Posibles implicaciones del discurso metafórico docente en el abordaje del concepto de divisibilidad con estudiantes de séptimo grado de la Institución Educativa Santa Teresita del municipio de la Victoria (Valle del Cauca) by Romaña González, Rodolfo
 POSIBLES IMPLICACIONES DEL DISCURSO 
METAFÓRICO DOCENTE EN EL ABORDAJE DEL 
CONCEPTO DE DIVISIBILIDAD CON ESTUDIANTES 
DE SÉPTIMO GRADO DE LA INSTITUCIÓN 
EDUCATIVA SANTA TERESITA DEL MUNICIPIO DE 













MAESTRÍA EN ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS 
FACULTAD DE EDUCACIÓN 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
Pereira, 2014  
  
POSIBLES IMPLICACIONES DEL DISCURSO 
METAFÓRICO DOCENTE EN EL ABORDAJE DEL 
CONCEPTO DE DIVISIBILIDAD CON ESTUDIANTES DE 
SÉPTIMO GRADO DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA 
SANTA TERESITA DEL MUNICIPIO DE LA VICTORIA 





RODOLFO ROMAÑA GONZÁLEZ 
 
Director: 
ÓSCAR FERNÁNDEZ SÁNCHEZ 
Doctor en Ciencias de la Educación 
Universidad Tecnológica de Pereira 
 
Documento presentado como requisito para optar al título de: 





MAESTRÍA EN ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS 
FACULTAD DE EDUCACIÓN 
UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA DE PEREIRA 
Pereira, 2014 
































A mi esposa Lina Tatiana Londoño y a mi hija 
Jacklin Deineth Romaña Londoño, por todo el 
apoyo y acompañamiento que me brindaron y 
por todos esos viajes que se tuvieron que hacer 
cada ocho días mientras estudiaba la maestría. 







A Dios todo poderoso y al Espíritu Santo, por permitir que mis pensamientos y acciones 
fluyeran en esta investigación, mejorando la labor docente en la enseñanza de las matemáticas. 
Al doctor Óscar Fernández, director de esta tesis y profesor de la maestría, por su 
acompañamiento, direccionalidad, paciencia, tiempo, y sus valiosas sugerencias en esta 
investigación; al igual que a su esposa e hijos, por el tiempo que se los quite mientras él 
revisaba mis actividades. Dios los bendiga. 
Al Grupo de Investigación en Pensamiento Matemático y Comunicación GIPEMAC, por 
sus aportes y sugerencias en las diferentes etapas de esta investigación. 
A todos los profesores de la Maestría en Enseñanza de las Matemáticas que me orientaron 
en el curso nivelatorio y en las distintas asignaturas de la carrera; sus enseñanzas fueron muy 
valiosas en todo este proceso de formación e investigación. 
A la Institución Educativa Santa Teresita, sede de la investigación, y a los estudiantes de 
séptimo grado (2014), por ser el laboratorio de la fase experimental en el trabajo de campo. 
A todas las personas que me apoyaron con su conocimiento, generosidad y amor durante 
la realización de la maestría, en especial a mi madre Rosalía González, por todo su cariño; a 
Herbat Sánchez, amigo y acompañante incondicional; a Patricia Benítez, coordinadora de la 






El firmante, doctor Óscar Fernández Sánchez, profesor de la Maestría en Enseñanza de las 




Que la presente investigación titulada: Posibles implicaciones del discurso metafórico docente 
en el abordaje del concepto de divisibilidad con estudiantes del grado séptimo de la 
Institución Educativa Santa Teresita del municipio de la Victoria (Valle del Cauca), ha sido 
realizada bajo su dirección por el licenciado en Matemáticas y Física, Rodolfo Romaña 
González, y constituye su trabajo de grado para optar al título de Magister en Enseñanza de las 
Matemáticas, en la línea de Educación Matemática y Comunicación. 
Así, se espera que tenga efectos oportunos ante la Facultad de Educación de la 










Tabla de contenido 
 
INTRODUCCIÓN ................................................................................................................................... 1 
 
1.  CAPÍTULO 1  PLANTEAMIENTO GENERAL ........................................................................... 4 
  1.1.  PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA .......................................................................................... 4 
  1.2.  PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN ............................................................................................... 5 
  1.3.  OBJETIVOS ................................................................................................................................... 6 
1.3.1.  Objetivo general ....................................................................................................................................................... 6 
1.3.2.  Objetivos específicos ................................................................................................................................................ 6 
  1.4.  JUSTIFICACIÓN ........................................................................................................................... 7 
  1.5.  ANTECEDENTES ........................................................................................................................ 12 
1.5.1.  Desarrollo histórico del pensamiento metafórico ................................................................................................... 12 
1.5.2.  Investigaciones de análisis metafóricos en objetos matemáticos (Estado del arte) ................................................. 15 
 
2.  CAPÍTULO 2  MARCO TEÓRICO .............................................................................................. 24 
  2.1.  TEORÍA COGNITIVA DE LAS MATEMÁTICAS ........................................................................ 24 
2.1.1.  Pensamiento metafórico ......................................................................................................................................... 26 
  2.2.  METÁFORAS CONCEPTUALES ................................................................................................ 27 
2.2.1.  Principales características de la metáfora conceptual ............................................................................................. 30 
  2.3.  CONFIGURACIONES DIDÁCTICAS ......................................................................................... 31 
  2.4.  OBJETO MATEMÁTICO “LA DIVISIBILIDAD” ....................................................................... 32 
 
3.  CAPÍTULO 3  METODOLOGÍA .................................................................................................. 42 
3.1.  MÉTODO DE INVESTIGACIÓN ................................................................................................... 42 
3.1.1.  Método etnográfico ................................................................................................................................................ 43 
3.1.2.  La observación y la entrevista ................................................................................................................................ 44 
  3.2.  ÁMBITO DE LA INVESTIGACIÓN ............................................................................................. 45 
  3.3.  POBLACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN ...................................................................................... 45 
  3.4.  DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE LA METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN ................... 46 
3.4.1.  CONFIGURACIÓN DIDÁCTICA UNO (Proceso de instrucciones) .................................................................... 47 
3.4.2.  CONFIGURACIÓN DIDÁCTICA DOS ............................................................................................................... 61 
3.4.3.  CONFIGURACIÓN DIDÁCTICA TRES. ............................................................................................................. 74 
 
4.  CONCLUSIONES ........................................................................................................................... 88 
 
5.  RECOMENDACIONES Y CUESTIONES ABIERTAS .............................................................. 91 
 
 REFERENCIAS ................................................................................................................................... 93 
 
ANEXOS ............................................................................................................................................... 97 
  ANEXO 1. ............................................................................................................................................ 98 
  ANEXO 2 ........................................................................................................................................... 109 






Lista de figuras 
 
Figura 1. Idoneidad didáctica (esquema de las configuraciones didácticas) ............................ 32 
Figura 2. Mapa conceptual de divisibilidad. ............................................................................ 33 
 
 
Lista de tablas 
 
Tabla 1. Análisis metafórico del discurso docente (configuración didáctica uno) que identifica 
múltiplos, divisores, factores, y establece relación de divisibilidad entre ellos ..... 55 
Tabla 2. Análisis metafórico del discurso docente (configuración didáctica dos). Números 
primos y compuestos, criterios de divisibilidad y descomposición en factores 
primos ..................................................................................................................... 70 
Tabla 3. Análisis metafórico del discurso docente (configuración didáctica tres). Máximo 
común divisor, mínimo común múltiplo y aplicaciones cíclicas y de reparto ....... 83 
Tabla 4. Transcripción del video de la configuración uno ..................................................... 101 
Tabla 5. Cuestionario # 1 (entrevista escrita) ......................................................................... 106 
Tabla 6. Respuesta del cuestionario 1 por el profesor (significados institucionales referentes)
 .............................................................................................................................. 107 
Tabla 7. Transcripción del video de la configuración dos ...................................................... 111 
Tabla 8. Cuestionario # 2 de la entrevista escrita ................................................................... 115 
Tabla 9. Respuesta del cuestionario por el profesor (configuración didáctica dos) ............... 116 
Tabla 10. Transcripción del video de la configuración tres.................................................... 121 
Tabla 11. Cuestionario # 3 de la entrevista escrita ................................................................. 124 
Tabla 12. Respuesta del cuestionario por el profesor (configuración didáctica tres) ............. 125 
 
  
Lista de gráficas 
 
Gráfica 1. Metáforas del discurso docente de la configuración didáctica uno ......................... 61 
Gráfica 2. Metáforas del discurso docente de la configuración didáctica dos ......................... 74 








Los modos de indicar o insinuar estas secretas simpatías de los conceptos 
resultan, de hecho, ilimitados (...). Algún día se escribirá la historia de la 
metáfora y sabremos la verdad y el error que estas conjeturas encierran. 
Jorge Luis Borges (1998, pp. 84-85). 
 
 
El propósito de este trabajo de investigación consiste en analizar las metáforas que utiliza el 
docente en su discurso de trabajo, al interior del salón de clase en el abordaje del concepto de 
divisibilidad en los números enteros como objeto matemático de estudio, con estudiantes del 
grado séptimo de la Institución Educativa Santa Teresita, del municipio de La Victoria (Valle 
del Cauca), y sus posibles implicaciones en el aprendizaje de los estudiantes. Es decir, lo que 
se busca es establecer si tales metáforas ayudan u obstaculizan el aprendizaje de los educandos 
en la construcción y apropiación de los significados del tema de estudio en el aula de clase.  
       Este propósito surge como una auto observación de la enseñanza del docente en relación 
con la comunicación matemática, amparado en dos premisas: a) que los conceptos se dan a 
conocer por medio de metáforas; b) Que los aprendices —población de la investigación— no 
aprenden las matemáticas como las explica el profesor, dado su bajo rendimiento académico 
en el área. 
Los antecedentes muestran la preocupación de algunos investigadores como Rosa 
Vázquez, Vincent Font, Rina Zazkis, entre otros; en la didáctica de las matemáticas y la 
necesidad de analizar el discurso metafórico, ya que en ocasiones el uso de metáforas de forma 
inconsciente en el discurso docente, genera obstáculos y significados conflictivos en el 
aprendizaje de los estudiantes, debido a la misma concepción y características que se le ha 
atribuido a la metáfora a través de la historia, esto es (entre otras se cree que el uso de 
metáforas es sólo de retórica y poesía). Este hecho justifica la investigación. 
Para lograr tal propósito se apela a herramientas teóricas de la cognición matemática y la 
metáfora conceptual de Lakoff y Núñez (2000), instrumentos que permiten explicar el 
pensamiento metafórico en relación con la experiencia corporal en la construcción e 
interpretación de significados (corporeización), a partir de la tipificación de un dominio fuente 
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(expresión metafórica utilizada por el docente en la explicación del tema) y un dominio meta 
(significado pretendido por el docente en la enseñanza del tema) la divisibilidad. 
Para la implementación del proceso investigativo se emplea como elemento metodológico 
la investigación cualitativa interpretativa basada en el método etnográfico y en la técnica de la 
observación, que permiten identificar las posibles implicaciones del discurso metafórico 
docente al confrontar las metáforas detectadas que utiliza el profesor, con los significados 
cognitivos que emergen en la enseñanza del objeto matemático de estudio: la divisibilidad. 
Para la estructuración y análisis del objeto matemático de estudio, se utilizan herramientas 
teóricas del enfoque ontosemiótico, en particular las configuraciones didácticas (y sus distintas 
trayectorias) de Godino, Contreras y Font (2004). 
El diseño de la investigación se estructura en tres configuraciones didácticas, a saber: la 
configuración didáctica uno, comprende el análisis metafórico del discurso docente, al abordar 
los conceptos de múltiplos, divisores y relación de divisibilidad en los números enteros.  
La configuración didáctica dos, comprende el análisis metafórico del discurso docente, al 
abordar los conceptos de números primos, números compuestos y criterios de divisibilidad del 
2, 3 y 5.  
La configuración didáctica tres, comprende el análisis metafórico del discurso docente al 
abordar los conceptos de máximo común divisor, mínimo común múltiplo y aplicaciones en la 
resolución de problemas.  
En cada una de estas configuraciones didácticas, encontramos la transcripción del video de 
las clases desarrolladas, los cuestionarios de la entrevista escrita, las tablas de los significados 
pretendidos por el profesor (corporeización docente), y las tablas del análisis metafórico, 
donde se confrontan las categorías de análisis de las respuestas dadas por los estudiantes con 
los significados referentes y su posible implicación en el aprendizaje de los educandos. Se 
aclara que algunos de estos elementos por cuestiones de orden y presentación se encuentran en 
los anexos incluyendo la preparación de la clase (desarrollo del objeto matemático de estudio 
referido a cada configuración), en donde se amplía este apartado del marco teórico.  
El estudio revela resultados relacionados con el uso de metáforas de forma inconsciente 
por el docente en sus explicaciones y sus posibles implicaciones en el aprendizaje de los 
estudiantes, se detectó que muchas metáforas del discurso docente obstaculizan el aprendizaje 
de los educandos, como también la necesidad de negociar los significados metafóricos que se 
imparten en el aula de clases. 
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Finalmente, se incluyen las conclusiones y las recomendaciones, que desde el punto de 
vista de los resultados de la investigación, pueden contribuir a mejorar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en la comunicación matemática de futuras investigaciones. 










En este apartado se contemplan aspectos relacionados con el problema de investigación, 
referentes al uso de metáforas en el discurso docente dentro del aula de clases al desarrollar en 
interacción con los estudiantes objetos matemáticos, como también resultados de estudios que 
muestran la necesidad de revisar los significados que se suscitan en la explicación de los 
temas, dado que los conceptos se presentan por medio de metáforas y en ocasiones lo que 
pretende dar a entender el profesor mediante un “término metafórico de forma inconsciente” a 
sus estudiantes, puede más bien convertirse en un obstáculo para ellos. 
En ese orden de ideas se tipifican los objetivos que enrutan esta investigación al análisis 
de las posibles implicaciones del discurso metafórico docente, al abordar el tema de la 
divisibilidad en los números enteros, con estudiantes de séptimo grado de la Institución 
Educativa Santa Teresita y la justificación del porqué es viable la investigación, como una 
auto observación de la enseñanza del profesor en la comunicación matemática. 
 
1.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
Siendo la comunicación un proceso de la actividad matemática, todos sus elementos son 
importantes: El binomio emisor-receptor, (profesor-alumno), el mensaje (el tema de la 
divisibilidad), el canal (el discurso metafórico docente), así como los demás elementos que 
forman el hecho comunicativo: código, signos, filtros, entre otros, todos deben estar 
conectados en una cultura y en un mismo significado; si cualquiera de ellos faltara, el proceso 
de comunicación quedaría incompleto y constituiría un obstáculo para el proceso de la 
enseñanza y el aprendizaje, en ese sentido el uso de metáforas de forma inconsciente en el 
discurso docente en el aula de clases como medio de explicación y aclaración de los conceptos 
incluso las metáforas conceptuales; podría incrementar el problema ya que «la esencia de la 
metáfora es entender y experimentar un tipo de cosas en términos de otra» (Lakoff y Johnson, 
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1995, p. 41), y los estudiantes en ocasiones no logran decodificar o comprender aquello que su 
interlocutor pretende transmitir con el uso de tales expresiones metafóricas, induciendo a 
errores en la apropiación de los conceptos.  
Teniendo en cuenta que la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas se encuentra 
asociado a fenómenos semióticos y que los conceptos se dan a conocer utilizando metáforas 
(Lakoff y Johnson, 1995), se presentan problemas de tipo comunicativo entre el hablante y el 
oyente (profesor-estudiante) que generan obstáculos epistemológicos en los educandos y 
dificultades en la construcción de significados.  
En ese sentido, como todo discurso está poblado de metáforas (aunque la mayoría de ellas 
y precisamente las más potentes, pasen desapercibidas tanto para quien las dice como para 
quien las oye), el estudio analítico de las metáforas se debe emplear como un potente 
analizador en las posibles implicaciones que tienen estas en la labor docente (Lizcano, 1999), 
como un mecanismo de auto observación en la comunicación y la enseñanza de las 
matemáticas. 
Es por ello que esta investigación se realiza en un marco analítico y teórico desde la 
cognición matemática (la metáfora conceptual) de Lakoff y Núñez (2000) y algunas 
herramientas de la teoría del enfoque ontosemiótico de Godino, et al. (2004). 
En el contexto en el que se ubica esta investigación, se advierte que los estudiantes 
involucrados en el estudio no aprenden las matemáticas como las explica el profesor, y que 
como consecuencia parcial de ello, su rendimiento académico es bajo. Es así como en esta 
investigación se pretende realizar una autorreflexión a la luz de los estudiantes, observando las 
metáforas que utiliza en su discurso el profesor al explicar el tema de la divisibilidad.  
En ese orden de ideas se desea así poder determinar si el discurso metafórico docente 
ayuda u obstaculiza el aprendizaje de los educandos en la construcción de significados y sus 
posibles implicaciones en el abordaje del objeto matemático de estudio (la divisibilidad en los 
números enteros), con estudiantes de séptimo grado de la Institución Educativa Santa Teresita. 
 
1.2. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN 
Teniendo en cuenta todo lo anterior y partiendo de las siguientes dos premisas: 1) Que los 
conceptos se dan a conocer utilizando metáforas, ya sean conceptuales o porque surgen como 
herramientas de aclaración en las explicaciones en el aula de clase y 2) que los estudiantes 
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población de la investigación no aprenden las matemáticas como las explica el profesor, dado 
que presentan en su mayoría bajo rendimiento académico en el área, evidenciado en sus notas 
del primer periodo del año lectivo 2014. El interrogante que orienta el desarrollo de esta 
investigación como una auto observación de la enseñanza del docente es: ¿Las metáforas que 
utiliza el profesor en su discurso, al abordar el concepto de divisibilidad en el aula de clases, 
ayudan u obstaculizan el aprendizaje de este concepto en los estudiantes? Y a partir de allí 
analizar las posibles implicaciones del discurso metafórico docente, en la enseñanza y el 




A continuación se presentan los objetivos que guiarán el desarrollo de este proceso 
investigativo. 
1.3.1. Objetivo general 
 
Analizar las posibles implicaciones del discurso metafórico docente en el abordaje del 
concepto de divisibilidad, en el aprendizaje de los estudiantes de séptimo grado de la 
Institución Educativa Santa Teresita, del municipio de la Victoria (Valle del Cauca). 
1.3.2. Objetivos específicos 
 
- Identificar las metáforas del discurso docente, en el abordaje del concepto de 
divisibilidad, en el aula de clase con los estudiantes de séptimo grado. 
- Caracterizar cada una de las metáforas detectadas en el discurso docente tipificando el 
significado pretendido por él profesor en la enseñanza, y con ellas realizar un cuestionario 
encuesta para aplicarlo a los estudiantes como una entrevista escrita. 
- Comparar el significado pretendido de cada una de las metáforas que utilizó el docente, 
con los resultados de las categorías de análisis del cuestionario encuesta aplicado a  los 
estudiantes de la investigación, sobre lo que le entendieron al profesor en la explicación 




El uso de metáforas en el campo educativo cada día cobra más fuerza, pues se han constituido 
en una herramienta didáctica básica del discurso docente en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, ya sea porque al transmitir los conceptos científicos estas emergen de los autores 
de los textos referentes o porque se propician al tratar de dar respuestas a interrogantes que 
plantean los estudiantes dentro de un contexto, o en ocasiones porque el profesor utiliza 
metáforas con el ánimo de aclarar un significado que, según él, puede ser más explícito e 
incluso quedar inscrito de forma inconsciente. 
En ese orden de ideas, las metáforas del discurso docente al abordar el tema de la 
divisibilidad —o cualquier otro tema de las matemáticas—, son pertinentes y viables en su 
investigación y análisis para mejorar la enseñanza docente y hacer que la comunicación en el 
aula de clase sea mucho más efectiva para el aprendizaje de los estudiantes. Este hecho se 
puede evidenciar con lo que, a propósito de la comunicación, Lakoff y Johnson (1995), 
señalan: «puesto que la comunicación se basa en el sistema conceptual que usamos al pensar y 
actuar, el lenguaje es una importante fuente de evidencias acerca de cómo es ese sistema» (p. 
40). 
Muchos son los investigadores que se han dedicado al análisis de las metáforas como una 
contribución a los problemas educativos, no sólo en el tema de la enseñanza y el aprendizaje, 
sino también en lo concerniente a lo social y lo cultural. Como referentes que dan pertinencia 
al tema de la investigación, se citan a continuación algunos de ellos: 
Lizcano (1999), al respecto del poder de la metáfora, considera «que todo discurso está 
poblado de metáforas, aunque la mayoría de ellas y precisamente las más potentes, pasen 
desapercibidas tanto para quien las dice como para quien las oye» (p. 29). Así, en el aula de 
clases el docente, de forma casi inconsciente, utiliza en su discurso metáforas conceptuales 
cuyas proyecciones en el dominio meta (significado pretendido por el docente en la 
explicación), en ocasiones podrían no ser apropiadas para el aprendizaje de los estudiantes. 
En ese sentido, el estudio de las metáforas debe ser analizado para detectar las posibles 
implicaciones que tienen estas en la labor docente, particularmente en la enseñanza del 
concepto de divisibilidad. 
En esa misma línea, el mismo Lizcano (1999), afirma: 
Todos y cada uno de los conceptos científicos (…) son conceptos metafóricos. Y son 
metafóricos en varios sentidos: nacieron como metáforas, como tales metáforas son 
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rebatidos y defendidos, como metáforas se reelaboran y refinan para resultar coherentes 
con el resto de metáforas latentes bajo los restantes conceptos del corpus teóricos al 
que aspiran a incorporarse, como metáforas circulan de unas disciplinas a otras y como 
tales regresan a ese semillero de metáforas que es el lenguaje común del que 
emergieron, y como metáforas, en fin, sufren esa muerte que es el olvido, el olvido de 
su origen metafórico cuando su uso reiterado nos ha habituado a no ver en ellos sino 
conceptos puros, es decir, depurados de su ganga metafórica y social (p. 30). 
 
De allí que las metáforas del discurso docente al abordar conceptos matemáticos (como es 
el caso de la divisibilidad en el aula de clases) se pueden analizar para observar su 
comprensión en los estudiantes de este objeto matemático, sobre todo si se tiene en cuenta 
que, como sostiene Lizcano (1999), «el significado de los conceptos científicos, nunca se 
presenta genéticamente (es decir, recorriendo sus diferentes reelaboraciones históricas, todas 
metafóricas), sino mediante depuradas definiciones formales» (p.48). Y continúa el mismo 
Lizcano: «Son numerosas las ocasiones en que la alteridad del objeto de estudio, obliga al 
investigador social riguroso a volverse sobre su propio sistema conceptual» (p. 56). Es por ello 
que un análisis metafórico de la divisibilidad (objeto de estudio matemático en esta 
investigación) puede ofrecer también una herramienta reflexiva, pues la rigurosidad de los 
conceptos debe estar en la claridad con la que son expresados. 
A su vez, Lakoff y Johnson (1995), le otorgan especial importancia a la metáfora, cuando 
advierten que: «Nuestro sistema conceptual es en gran medida metafórico, la manera en que 
pensamos, lo que experimentamos y lo que hacemos cada día también es en gran medida cosa 
de metáforas» (p. 39). Y por supuesto, la labor educativa y la enseñanza del concepto de 
divisibilidad, no escapan de esta apreciación. 
Para Boquera (2000), las metáforas en ciencias tienen dos aspectos: el primero es el 
conceptual o cognitivo, es decir, la metáfora como hecho mental orientado a la comprensión y 
explicación; el segundo es el léxico, la metáfora como mecanismo de creación terminológica. 
Es por ello que el docente — muchas veces de forma inconsciente—, incorpora en el discurso 
del aula de clase metáforas que en ocasiones no son apropiadas para la comprensión y 
explicación del tema de estudio. Es el caso de la divisibilidad —en tanto metáfora—, que en 
lugar de ayudar, pueden obstaculizar el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Por tal 
razón, esta investigación es viable como mecanismo didáctico autorreflexivo conducente a 
mejorar la práctica docente.  
En el discurso docente, al igual que en los textos matemáticos, las metáforas se encuentran 
en diferentes formas, niveles y alcances. Esto hace que cuando el docente en su discurso de 
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aula usa una metáfora de manera consciente o inconsciente, tal vez el nivel o alcance del 
término metafórico no sea el apropiado para el auditorio; esta situación puede ser causante de 
confusiones de todo tipo y generar obstáculos en el proceso de aprendizaje. El fenómeno 
anteriormente descrito da soporte y pertinencia a investigaciones y análisis de carácter 
metafórico. 
Bobes (2004), autora que también trabaja sobre el problema de la metáfora en el hecho 
comunicativo, afirma: 
Las metáforas del habla cotidiana (“avanzar en el discurso”, “entrar en el problema”, 
“pertenecer a la clase alta”), están a medio camino entre las metáforas lingüísticas, ya 
codificadas en el sistema, de donde pasan a la competencia de cada hablante por 
aprendizaje y las conserva en su memoria (p. 11). 
 
Según lo anterior, cuando se avanza en el discurso del aula de clases o se entra en un 
problema de investigación, el docente conserva en su memoria metáforas lingüísticas 
codificadas, que al tratar de reproducirlas o esquematizarlas con sus estudiantes, pueden 
generar en ellos obstáculos en la comprensión del concepto debido a que en la transposición 
didáctica del objeto no se ha tenido en cuenta el contexto actual de los aprendices, en 
comparación con el momento en que este concepto fue adquirido por el hablante, en este caso 
el profesor. Así, las metáforas del habla cotidiana en el desarrollo de temas matemáticos 
(como los conceptos de múltiplos, divisores, relación de divisibilidad, número primo, 
compuesto, criterios de divisibilidad), merecen un análisis investigativo autorreflexivo 
conducente a mejorar la enseñanza docente a la luz de los discentes, quienes necesitan unas 
bases sólidas en estos temas para fortalecer la comprensión de esta área del saber humano y su 
conexión con otras disciplinas. 
En ese orden de ideas, las investigaciones en pensamiento matemático y comunicación, 
constituyen una vía de reflexión docente que propende hacia el mejoramiento de la enseñanza 
de las matemáticas. 
En su artículo, Fenómenos relacionados con el uso de metáforas en el discurso del 
profesor. El caso de las gráficas de funciones, Font y Acevedo (2003), consideran: 
Las definiciones de los contenidos matemáticos que aparecen en los libros de texto son 
productos que esconden el proceso histórico que las ha generado. Por ello, para 
comunicar estos contenidos en el proceso de enseñanza-aprendizaje, el profesorado de 
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bachillerato1, no se limita únicamente a dar su definición, sino que se vale también de 
diferentes recursos para facilitar la comprensión a sus alumnos. Entre los diferentes 
recursos que se suelen utilizar, destaca de forma preferente el uso de metáforas. 
 
Se entiende entonces que las metáforas constituyen una herramienta fundamental en el 
proceso de comunicación de los docentes en el aula de clases; aunque algunas de ellas, de 
forma inconsciente, obstaculizan el aprendizaje de los estudiantes convirtiendo este fenómeno 
en objeto de investigación didáctica. 
A propósito del uso de las metáforas al interior de las instituciones escolares, Morgan 
(1990), afirma: 
Nuestras teorías y explicaciones de la vida organizacional se basan en metáforas que 
nos llevan a ver y a comprender las organizaciones en un modo distinto aunque parcial. 
Las metáforas se emplean normalmente como un recurso para embellecer el discurso, 
pero su importancia va más allá. El empleo de la metáfora implica un modo de pensar y 
un modo de ver, que traspasa el cómo comprendemos nuestro mundo en general. Con 
ella se evocan realidades, se expresan ideas, pensamientos y sentimientos, se 
construyen conocimientos, se elaboran conceptos, se interpretan los significados de la 
realidad, se muestran actitudes y valores, se regulan y legitiman relaciones entre los 
agentes educativos, se constituyen en la expresión ideológica y conflictiva de las 
organizaciones escolares (p. 2). 
 
Con todo ese acervo de significado y aplicación que Morgan le atribuye al uso de las 
metáforas, es inevitable pensar que cuando el docente en su discurso del aula de clase está 
explicando un tema (en nuestro caso la divisibilidad), muchos de los tropos o palabras que 
utiliza tienen una carga semántica muy variada, lo que posibilita en mayor o menor medida la 
comprensión del concepto que se desea transmitir. De allí la importancia de analizar y si es 
posible examinar con detalles -e incluso culturalmente- cada metáfora detectada, que presente 
tal dificultad para el aprendizaje de los estudiantes, teniendo también en cuenta que los textos 
o libros matemáticos que se emplean para las actividades complementarias y de consulta, se 
encuentran estructurados con metáforas, lo cual implica también un análisis de estos conceptos 
a la luz del desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula de clase. 
Finalmente, en el artículo, Las metáforas: una vía posible para comprender y explicar las 
organizaciones escolares y la dirección de centros, Vázquez (2007), sintetiza: 
                                                 
1 Las referencias a los alumnos están contextualizadas en el bachillerato de la comunidad autónoma de Catalunya 
(España). Son alumnos de 16-17 años. Nota que pertenece al original. 
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Básicamente la metáfora es llamar a una realidad con un nombre que no es el suyo sino 
el correspondiente a otra realidad diferente. Sin embargo, estudiar las metáforas 
implica evaluarlas en el contexto y en relación con la experiencia del hablante, y los 
significados. Las metáforas necesitan ser contempladas en el contexto propio donde se 
producen, si se  quiere captar y comprender su sentido, e incluso, para que puedan ser 
catalogadas simplemente como metáforas. Fuera del universo conceptual de la 
metáfora, difícilmente puede apreciarse el valor y la significación de su expresión. El 
contexto del discurso, por tanto, no sólo facilita el desciframiento del contenido 
metafórico sino que además se presenta como una exigencia y un requisito para 
comprender el sentido que el hablante le otorga con su utilización. De igual modo 
también habría que tener en cuenta la experiencia del propio hablante y el 
conocimiento que tiene del mundo que lo rodea, así como un conjunto de referentes 
diversos (cultural, social. Histórico). La metáfora es una elaboración subjetiva que 
engendra un mundo que es preciso desvelar, con múltiples posibilidades de 
interpretación. Uno de los principales problemas para la semántica de la metáfora es 
precisamente su interpretación, porque como bien apunta Eco (1988: 233) “une 
méthapore ne peut étre interprétée littéralement [la metáfora no puede ser interpretada 
literalmente]”, es decir, el significado de la expresión usada metafóricamente no 
equivale a la suma del significado de cada una de las palabras que la componen. Es 
aquí donde se plantea el problema, pues, al excluirse la interpretación literal, queda 
solamente aquella que permite el contexto del discurso al que pertenece la expresión 
metafórica y el contexto extra-lingüístico o discursivo. Por tanto, la metáfora se 
caracteriza por cierto grado de impredecibilidad (Bustos, 2000) y, de ahí, tal vez, la 
desconfianza que se tiene en ella. (pp. 143-144). La descodificación de la metáfora 
dependerá, pues, del conocimiento del contexto del discurso, de la experiencia del 
hablante y de su mundo referencial. De este modo, la comprensión del contenido 
metafórico o de la realidad que representa la metáfora no puede darse cuando sólo se 
presta atención, por separado, a los conceptos que intervienen en su configuración; 
aquella es posible cuando tomamos los conceptos como totalidades (Lakoff y Johnson, 
1998, pp. 143-144). 
 
Por todo lo anterior, las investigaciones relacionadas con el uso de metáforas —en una o 
varias sesiones del discurso del profesor en el salón de clase e incluso por los estudiantes—, 
constituyen una vía de análisis autorreflexivo de los objetos matemáticos —la divisibilidad en 
este caso— y de la negociación de los significados en el aula, como herramienta didáctica para 
mejorar el proceso de enseñanza en el docente y de aprendizaje en los educandos. Lo 
anteriormente expuesto justifica esta investigación y la hace viable y pertinente. 
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Cabe aclarar que esta investigación se circunscribe sólo al análisis de las metáforas 
detectadas en el discurso del profesor, producto de su actividad de enseñanza en el concepto 
de divisibilidad y en consecuencia, determinar si ayudan u obstaculizan el aprendizaje de los 





Las investigaciones sobre las prácticas discursivas docentes y las reformas educativas, apuntan 
a lograr un mejor desempeño del profesorado y un beneficio global enmarcado en el 
aprendizaje de los estudiantes como futuros responsables de la armonía de un país. Para que el 
profesor se sienta participe de este cambio, tiene él mismo que afrontar un cambio actitudinal 
en relación con el conocimiento matemático y con su enseñanza. 
En ese orden de ideas, según Lakoff y Johnson (1995), como «nuestro sistema conceptual 
es en gran medida metafórico, la manera en que pensamos, lo que experimentamos y lo que 
hacemos cada día también es en gran medida cosa de metáforas» (p. 39), como antecedente se 
considera entonces importante valorar aspectos ligados a la metáfora como objeto de 
autorreflexión y algunas investigaciones sobre análisis metafórico de objetos matemáticos 
(estado del arte). 
1.5.1. Desarrollo histórico del pensamiento metafórico 
 
Partiendo del planteamiento científico de Carmen Boves, en su libro titulado La Metáfora, el 
desarrollo histórico del pensamiento metafórico presenta dos grandes evoluciones: la primera 
desde la época clásica griega hasta el romanticismo del siglo XVIII; mientras que la segunda 
comprende desde el siglo XVIII hasta la época actual. 
1.5.1.1. Historia del pensamiento metafórico desde la época clásica hasta el 
siglo XVIII 
En esta época se crea una conciencia mimética desde Aristóteles, quien plantea dos enfoques 
para el entendimiento de la metáfora: 
- El enfoque de analogía: en donde el elemento metaforizado es similar al elemento 
metaforizador, en relación con el repertorio léxico y figurativo. 
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- El enfoque traslación o traslacional: el elemento metafórico no necesita de un 
metaforizante, puesto que la metaforización se da implícitamente. 
De allí que para Aristóteles (1974), «la metáfora consiste en dar a una cosa un nombre que 
también pertenece a otra, la transferencia puede ser de género a especie, o de una especie a 
género, o de especie a especie, o con fundamento a una analogía» (p. 1457b). 
Por su parte, en la época romana, los tratados de retórica tratan de la metáfora al referirse 
al lenguaje figurado y en general, a los recursos de la elocución. Se destacan como modelos 
más significativos las ideas de Cicerón, el orador y los trabajos de Quintiliano, en sus 
instituciones oratorias, las cuales se mantuvieron en los estudios universitarios hasta los 
inicios del siglo XVIII (Bobes, 2004). 
1.5.1.2. La metáfora desde el siglo XVIII  hasta la época actual. 
Para esta época se plantea una conciencia creadora de la metáfora desde un plano objetivo y 
subjetivo. Desde el plano objetivo se encuentran dos enfoques: 
- El enfoque sustitutivo: aquí el elemento metafórico no necesita de un metaforizante, 
puesto que la metaforización se da implícitamente. 
- El enfoque comparativo: aquí el elemento metaforizado es similar al elemento 
metaforizador, en relación con el repertorio léxico figurativo. 
Desde el plano subjetivo se crea un enfoque interactivo, donde se da un proceso semántico 
que pone en relación dos términos a fin de expresar un sentido nuevo de rasgo semántico 
diferente, que sugiere una nueva realidad, un nuevo concepto (Black, 1966). 
La metáfora se extiende a todo tipo de discurso: al poético, al filosófico, y está presente en 
todo el territorio del lenguaje. De allí que palabras o frases como “el texto está plagado de 
errores”, la “cuna de la civilización”, “el fruto del pensamiento”, son formas de hablar que 
hacen pensar que la metáfora está presente en todos los registros del lenguaje. Así, para 
Nietzsche (1873), el universo es pensable en virtud de la metáfora; o así lo propone en su obra 
Sobre verdad y mentira en sentido extramoral. 
Entre las diversas razones que han concurrido para dotar a la metáfora de su importancia 
actual, las hay de carácter sistemático e histórico. Entre estas es preciso mencionar algunos 
estudiosos del lenguaje, siendo el más destacable M. Black (1962), cuyos artículos sobre la 
metáfora constituyen obras seminales en la reflexión sobre la materia. Es preciso destacar que 
 14 
su sentido general fue la defensa de la autonomía e irreductibilidad del sentido metafórico, así 
como su capacidad para ser depositaria de conocimiento (Black, 1966). 
La reflexión lingüística y filosófica del siglo XX ha retomado el tema de la metáfora y 
sobre él hay numerosos escritos e investigaciones. Se citan de manera sucinta algunos 
hallazgos de este último siglo, que de alguna manera guardan relación con esta investigación: 
- En la década de los sesenta y setenta, los filósofos Scheffler (1960) y Petrie (1986), 
analizaron el papel de la metáfora en la educación. Scheffler, en el libro The language of 
education, señaló que «las metáforas educativas más que estar atadas a procesos de 
verificación experimental y predicción, contribuyen a organizar el pensamiento social 
sobre las practicas asociadas con la escuela; y a su vez, a reflexionar sobre estas» (p. 52).  
Por su parte, Petrie planteó que la virtud de la metáfora es salvar el abismo 
epistemológico que hay entre el conocimiento viejo y el conocimiento radicalmente nuevo 
que se suscita en el aprendiz. 
- Para Eco (1984), la metáfora encarna la auténtica naturaleza del lenguaje y del 
pensamiento, y es el fenómeno central del que debe dar cuenta la teoría semántica y 
literaria. 
Al respecto, el mismo Eco (1984), advierte: 
el lenguaje es por naturaleza y originariamente metafórico y el funcionamiento de la 
metáfora establece lo que es la actividad lingüística, y por tanto toda regla o 
convención surge con el fin de reducir (y empobrecer) el potencial metafórico que 
define al hombre como animal simbólico; o bien el lenguaje y cualquier otro sistema 
semiótico, es un mecanismo regido por reglas, una máquina predictora que dice qué 
frases se pueden generar y cuáles no, y cuáles de las que es posible generar son 
“buenas” o “correctas”, o provistas de sentido; una máquina con respecto a la cual la 
metáfora constituye una ruptura, una disfunción, un resultado inexplicable, pero al 
mismo tiempo el impulso para la renovación del lenguaje (p. 88). 
 
A su vez, Beare, Caldwell y Millikan (1992), describen la escuela recurriendo a la 
metáfora de comparación. Para ellos, la escuela es una prisión, un ejército, una fábrica, un 
monasterio, una familia feliz y un mercado libre. En ese sentido, los autores afirman: 
Cualquier metáfora es sólo una verdad parcial; no todos los rasgos de un objeto tienen 
que ver con ésta. Así que, cuando una organización es descrita como una máquina o un 
sistema, o equipo, o teatro, cada metáfora porta orientaciones de valores diferentes, 
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conceptos diferentes de cómo opera la organización, ideas diferentes sobre su 
propósito, modos diferentes de ver su estructura y su significado (p. 55). 
 
En ese orden de ideas el análisis de las metáforas del discurso docente al abordar los 
conceptos de la divisibilidad, implican una reflexión de la manera como el profesor estructura 
los significados y como lo conciben los estudiantes, como mecanismo de auto observación 
para mejorar la comunicación y la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. 
Las investigaciones más conocidas  respecto a metáforas son las realizadas por Lakoff y 
Johnson (1980, 1999), en las que pretendieron mostrar cómo buena parte de la experiencia 
cotidiana del mundo y de las relaciones sociales, están estructuradas metafóricamente. 
En los últimos 20 años se ha escrito artículos de investigaciones relacionados con los 
conceptos científicos metafóricos y las dificultades que se suscitan por el uso de metáforas en 
el discurso, como también algunas pautas para el análisis de estas situaciones. Se destacan, 
entre otros, el artículo de Lizcano (1999), La metáfora como analizador social, donde 
manifiesta que el estudio sistemático de las metáforas puede emplearse como un potente 
analizador social. 
Para (Vázquez, 2007), la metáfora como vía para entender la realidad: 
Tiene un valor y un sentido diferente para la persona que investiga y para la persona 
que aporta el discurso metafórico, para la primera la metáfora es un instrumento con el 
que pretende acceder a la realidad encubierta y para la segunda, la metáfora es una 
forma de representar y explicar dicha realidad. Por tanto, se trata de posiciones 
diferentes que no se pueden olvidar cuando se afronta la tarea de intentar comprender 
una realidad a través de las metáforas (p. 143). 
 
1.5.2. Investigaciones de análisis metafóricos en objetos 
matemáticos (Estado del arte) 
 
Son muchas las investigaciones que se han realizado en el campo de la didáctica matemática 
relacionadas con el uso de metáforas en las labores educativas. De forma sucinta, se citan 
aquellas investigaciones de las últimas décadas que guardan más relación con este objeto de 
investigación. 
En la década de los noventa, el uso de metáforas como herramientas tendientes a propiciar 
la reflexión, cobró auge. En la literatura de investigación abundan los estudios que examinan 
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las metáforas que construyen los docentes para representar, definir y argumentar sus 
pensamientos e ideas sobre la educación y el proceso de enseñanza y aprendizaje (Astington, 
1997; Austin, 1996; Freeman, 1996; Parker, 1995; Sperling, 1994; Swan, 1993). Estos 
estudios se caracterizan por analizar las concepciones de profesores en diferentes ámbitos 
sobre las prácticas educativas, mediante la formulación y el análisis de metáforas originales; es 
decir, aquellas que se suscitan de manera involuntaria en la explicación de un tema 
determinado en el salón de clases (Molina, 2002). 
1.5.2.1. Metáforas relacionadas con las gráficas de funciones 
En Núñez, Edwards y Matos (1999), citados por Font y Acevedo (2003), se aprecia como: 
El uso de metáforas extra matemáticas, es decir; aquellas que justifican un objeto 
matemático con otro no matemático de la cotidianidad, es básico para entender los 
obstáculos y las dificultades cognoscitivas que surgen en la comprensión e 
interpretación de las funciones continua (p. 157). 
 
Según Font (2000, p. 122), en investigaciones sobre las gráficas de las funciones, estas 
tienen su estructura, explicación y comprensión, basadas en las siguientes metáforas: 
i. Las curvas son secciones. 
ii. Las curvas son la traza que deja un punto que se mueve sujeto a determinadas 
condiciones. 
iii. Las curvas son la traza que deja un punto que se mueve sujeto a determinadas 
condiciones y el análisis de estas condiciones permite encontrar una ecuación que 
cumplen los puntos de la curva. 
iv. La gráfica de una función f, es el conjunto formado por los puntos de coordenadas (x, 
f(x))). 
Font (2000), observó cómo al introducir una variación de la metáfora iii de forma 
inconsciente en el discurso docente, se producía la siguiente dificultad en los estudiantes: 
Observamos que había alumnos que cuando movían el punto A, pensaban que el nuevo 
punto seguía siendo el punto A y que la nueva recta tangente era la misma que antes 
pero con diferente inclinación. De hecho, es como si estructurasen la situación en 
términos de una persona que se mueve (punto A), con un saco en la espalda (recta 
tangente) por una carretera que primero sube y después baja y considerasen que la 
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persona y el saco siempre son los mismos a pesar de estar en diferentes lugares y tener 
diferentes inclinaciones (p. 122). 
 
Se puede apreciar aquí un error en la comprensión de los estudiantes inducido por el 
discurso metafórico del docente. 
Acevedo, Font y Giménez (2003), al analizar el discurso del profesor cuando explica la 
representación de la gráfica de funciones, hallaron que: 
Cuando el docente utiliza la metáfora “la gráfica de una función se puede considerar 
como la traza que deja un punto que se mueve sobre la gráfica”, el profesor usa de 
manera poco consciente esta metáfora y cree que sus implicaciones en la comprensión 
de los estudiantes son inocuas. Contrariamente a lo que cree el profesor, los estudiantes 
estructuran su aprendizaje de las funciones, sobre las expresiones metafóricas que 
empleo el profesor de forma inconsciente (p. 158). 
 
Según lo anterior el discurso metafórico docente, aunque de manera inconsciente, 
contribuye a posibles errores u obstáculos en la apropiación y construcción de los significados 
en los aprendices. 
Asimismo, Acevedo, Font y Giménez (2003), analizaron una sesión de clase de 
bachillerato en la que se estudia la representación gráfica de funciones y señalaron lo 
siguiente: 
Como unidad primaria de análisis didáctico se propone la configuración didáctica, 
constituidas por las interacciones profesor-alumno a propósito de una tarea matemática, 
las gráficas de funciones y usando unos recursos materiales específicos. Dentro de cada 
configuración didáctica enfocamos nuestro análisis a los fenómenos relacionados con 
el uso de metáforas en el discurso del profesor y en el de los alumnos (p. 1). 
 
Los mismos Acevedo, Font y Giménez (2003), sobre el particular concluyen: 
El uso de la metáfora es fundamental en la comprensión de cualquier tema y por tanto 
en su explicación. Este uso probablemente inevitable e inconsciente, es importante en 
la construcción de los objetos matemáticos de los alumnos y en la negociación de los 
resultados en el aula (p. 8). 
 
1.5.2.2. Metáforas relacionadas con la noción matemática de variación 
En el primer Congreso de Educación Matemática de América Central y del Caribe, que se 
realizó del 6 al 8 de noviembre del 2013, en Santo Domingo República Dominicana, se trató el 
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tema sobre la variación en las matemáticas. Al respecto, el doctor Waldo Antonio Torres 
Vásquez, de la Universidad de Puerto Rico, escribió el artículo: Análisis del discurso oral de 
profesores universitarios al explicar la noción matemática de variación (2003), y cuya 
investigación la sintetizó de la siguiente forma: 
Se analizó el discurso oral de tres profesores expertos al enseñar la noción matemática 
de variación a grupos pequeños de estudiantes universitarios. Usando un diseño de 
investigación cualitativa y técnicas de análisis del discurso, se estudiaron los modos 
discursivos de los profesores y se relacionaron con las posturas epistemológicas que 
estos demostraban en la clase. Los hallazgos revelan la importancia del 
cuestionamiento y la argumentación como elementos esenciales de una cultura de 
enseñanza y aprendizaje en construcción. Se observó también una estrecha relación 
entre las mezclas de los modos discursivos utilizados y el manejo de las diferentes 
representaciones semióticas de las funciones matemáticas, usadas como vehículo para 
desarrollar la noción de variación. También se discutió la relación entre las estructuras 
lingüísticas metafóricas utilizadas y el proceso de construcción de relaciones sociales 
en la sala de clases (p. 1). 
 
1.5.2.3. Metáforas educativas 
En la Universidad de Puerto Rico (Facultad de Educación), se realizó una investigación en el 
recinto de Río de Piedras, por la doctora Ángeles Molina Iturrondo (2002), que arrojó como 
resultado la publicación de un artículo titulado: Las educadoras y sus metáforas educativas. 
En él se discuten y se comparan dos investigaciones en acción que recogen y analizan las 
metáforas educativas de dos grupos de educadoras enfrascadas en procesos de reflexión sobre 
sus visiones y sus prácticas educativas (14 profesoras, distribuidas en dos grupos). 
La autora, quien fue partícipe de la investigación en los dos casos, utilizó la metodología 
cualitativa interpretativa, grabaciones de audio, notas de campo (entrevistas escritas) y actas 
de reflexión de los participantes. 
El proceso consistió en que cada docente escribía metáforas al comienzo del curso 
relacionadas con su manera de ver la educación. A mediados del semestre, después de adquirir 
conocimiento sobre las teorías del aprendizaje, se debía reformular las metáforas iniciales. Al 
final del curso los participantes divididos en dos grupos presentaban para la reflexión las 
metáforas pensadas y repensadas. 
Algunas de estas metáforas fueron: 
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- La educación es como el proceso de alimentarse durante toda la vida. 
- La escuela es como una cocina donde abundan los ingredientes, los utensilios y los 
equipos para explorar la confección de los alimentos. 
- La educación es como una conversación sobre posibilidades. 
- El proceso educativo es como construir un barco mientras se navega. 
Molina (2002), resume su experiencia así: 
Se documentaron una variedad de metáforas originales producidas en sesiones de 
diálogos reflexivos, para referirse a las visiones personales sobre el niño, el aprendizaje 
y la educación. El análisis colectivo de las metáforas reveló que estas ocultaban 
presunciones en torno al aprendizaje y a la educación que en la mayoría de los casos las 
participantes no se habían percatado que tenían. A la luz de los hallazgos, se discute el 
valor de la metáfora como herramienta de análisis en la transformación educativa y en 
la forjación de la educación con verdadero sentido humano. 
Los docentes se acercan a la sala de clases con visiones arraigadas sobre el aprendizaje, 
el aprendiz y la educación. Las visiones siempre no son explicitas. En ocasiones, 
únicamente se revelan en las imágenes y en las metáforas que utilizan cotidianamente 
para referirse a los alumnos y al aprendizaje. 
Ningún docente está exento de construir imágenes y de establecer comparaciones 
metafóricas, sobre la educación, el aprendiz y el aprendizaje. Es decir, que tanto en el 
nivel de educación inicial como universitario, los maestros y las maestras recurren a 
imágenes para representar sus razones pedagógicas. 
El análisis de las metáforas revela dimensiones ocultas y profundas de las convicciones 
teóricas del maestro, que de manera velada se reflejan en las actividades que lleva a 
cabo en la sala de clases. 
Las metáforas de los docentes constituyen un puente importante entre la teoría —ya sea 
oficial, personal o una mezcla de ambas— y las prácticas educativas. Por lo tanto es 
imprescindible estudiarlas y tomarlas en consideración en cualquier proyecto de 
cambio educativo (pp. 1-2). 
 
1.5.2.4. Artículo sobre divisibilidad 
La Revista Latinoamericana de Investigación en Matemática Educativa (RELIME), en 
el año 2001 publicó un artículo titulado: Múltiplos, Divisores y Factores: Explorando 
la red de conexiones de los estudiantes. La autora de este artículo es la doctora Rina 
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Zazkis, miembro por México del Comité Latinoamericano de Matemática Educativa 
(Distrito Federal de México). 
Sobre el estudio en cuestión, Zazkis (2001), indicó: 
Este estudio es una contribución a la investigación, en desarrollo, sobre el 
entendimiento y el aprendizaje de la introducción a la teoría de números de futuros 
profesores. El interés central de este artículo son los conceptos fundamentales de 
múltiplos, divisores y factores; los significados que construyen los estudiantes de estos 
tres conceptos, así como los vínculos entre las tres nociones y las conexiones con otros 
conceptos de la teoría elemental de números, tales como números primos, 
descomposición en números primos y divisibilidad. Enfocándose en las conexiones 
hechas entre los conceptos, se analizaron diecinueve entrevistas clínicas de estudiantes 
de un curso para futuros profesores, donde se les pidió ejemplificar y explicar los 
conceptos, a la vez que aplicar sus concepciones en diversas situaciones problemas. Un 
examen a las respuestas de los estudiantes mostró que los significados que asignan a 
los conceptos, a menudo, difiere de los significados que asignan los matemáticos al 
contexto de la teoría de números, y que los vínculos entre los conceptos son con 
frecuencia mínimos o incompletos (p. 1). 
 
Se evidencia en el artículo que los estudiantes (futuros profesores) ya presentan problemas 
(errores) de comprensión sobre los conceptos relacionados con la divisibilidad —desde un 
punto de vista matemático— y la construcción de sus propios significados, haciéndose viable 
un análisis metafórico de este objeto de estudio relacionado con sus prácticas futuras en el 
proceso de enseñanza. 
La doctora Silvia C. Etchegaray, en su artículo “Análisis de significados personales e 
institucionales: El problema de su compatibilización”, utilizando como objeto matemático de 
estudio la divisibilidad en los números enteros, mostró que existe cierto grado de 
incompatibilidad entre significados institucionales y significados personales, analizando si se 
tienen en cuenta las prácticas de los estudiantes en la transposición didáctica que ellos realizan 
al resolver situaciones planteadas en los libros escolares, como tareas complementarias 
asignadas por el docente. 
En su artículo fue de gran interés mostrar que la caracterización de los significados 
institucionales (los que desarrolla el docente en clase), imperantes en una particular cultura, y 
el conocimiento de la existencia de significados personales, producen ciertos fenómenos 
didácticos ligados a la transposición didáctica, como es el caso de la compatibilización entre 
los dos significados lo cual es necesario tenerlo en cuenta para su posterior control. 
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Esta investigación la realizó utilizando la teoría de los significados institucionales y 
personales de los objetos matemáticos de Godino y Batanero (1994), en la cual el significado 
institucional o personal se refiere a manifestaciones idiosincrásicas de un sujeto en particular o 
como producto de prácticas compartidas. 
Etchegaray observó directamente clases y prácticas de los estudiantes cuando realizaban 
como actividad propuesta un análisis de algunos contenidos de la divisibilidad en los números 
enteros tomadas de textos de enseñanza secundaria, así pudo analizar algunos de los 
momentos de la transposición didáctica, encontrando objetos didácticos que las instituciones 
de enseñanza (libros de textos), no reconocen como tales y que pertenecen a la teoría 
didáctica. 
De su investigación concluye que los libros o textos utilizados imponen un único punto de 
vista y que en relación con el problema planteado se puede sostener que los significados 
institucionales plasmados en los manuales escolares analizados, son incompatibles con una 
cierta concepción de enseñanza y aprendizaje, que tenga en cuenta las posibilidades cognitivas 
de los estudiantes. 
Este hecho en relación con esta investigación (análisis metafórico del discurso docente) 
del mismo objeto matemático, guarda alguna relación en tanto el profesor en muchas 
ocasiones, lleva al aula de clase el punto de vista del texto referente, pero utilizando metáforas 
en la aclaración de los conceptos, lo que conlleva a la confrontación de los significados 
institucionales y los personales y su problema en la compatibilización.   
El doctor Samuel David Bodi Pascual en el 2006, realizó su tesis doctoral titulada 
“Análisis de la  comprensión de la divisibilidad en el conjunto de los números naturales”. El 
estudio se centró en las formas de conocer y de construir el conocimiento de los conceptos de 
divisibilidad en el conjunto de los números naturales, por parte de estudiantes de educación 
secundaria de distintos centros educativos en Alicante España, cuya edad oscilaba entre los 12 
y 17 años. 
En esta investigación se destaca que el número de estudiantes entrevistados que 
manifestaron, que la forma predominante de conocer los elementos matemáticos es mediante 
la “acción”, fue mucho mayor que aquellos que respondieron conocer los elementos 
matemáticos como “proceso y como objeto”. 
La hegemonía de la forma de conocer “acción” de los elementos matemáticos de la 
divisibilidad, se debe por una parte a que la mayoría de los educandos entrevistados 
manifestaron una disposición de carácter operativo, sobre las ideas de múltiplo y divisor, 
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asociándolas a las operaciones de multiplicar y dividir respectivamente. Por otra parte la 
mayoría de los estudiantes vinculan la idea de “ser divisible” a la representación decimal del 
número, es decir, resuelven la división y verifican si el residuo o resto es cero, pero no 
establecen la relación “b es divisible por a si y sólo si b es un factor de a”. 
La forma de conocer “acción” también está condicionada por el hecho de que hay 
estudiantes que desconocen los criterios de divisibilidad del 2. 3, y 5, lo cual obstaculiza la 
comprensión de los elementos máximo común divisor y mínimo común múltiplo como objeto 
y como proceso en la solución de problemas. 
Bodi argumenta que los estudiantes que comprenden los elementos matemáticos como 
procesos, son capaces de dotar de significado al m.c.m y al m.c.d., aplicándolos en soluciones 
de contexto real y que aquellos que reconocen los elementos matemáticos del esquema la 
divisibilidad como objetos, son capaces de usar diferentes acepciones léxicas en números 
representados mediante la descomposición factorial, determinando la equivalencia entre 
factor, divisor y múltiplo, además de coordinar diferentes criterios de divisibilidad y establecer 
relaciones entre las propiedades de la teoría de números, en el conjunto de los números 
naturales. 
En la tesis de Bodi (2006), con respecto a algunas investigaciones sobre la divisibilidad se 
comenta: 
 Zazkis y Campbell (1996a), en su estudio con estudiantes para maestros de  enseñanza 
 primaria indican que si bien los conceptos elementales de teoría de  números tienen una 
 gran importancia, no han recibido la atención que requieren en  las distintas investigaciones 
 de educación matemáticas. 
 Campbell (2000), señala la influencia de la investigación en educación  matemática en la 
 práctica docente, en particular, en la teoría elemental de números aplicada a futuros 
 maestros de enseñanza primaria. Este autor subraya que las  investigaciones en el aula 
 pueden ayudar a superar determinadas dificultades de la comprensión de las  nociones de 
 la aritmética elemental y en particular de la  divisibilidad.  
 Además toma como referencia fundamental la necesidad de corregir  las dificultades que 
 se muestran en  la comprensión de la aritmética básica y la manera en que se enseña a  los 
 niños (p. 52). 
La conclusión de estos autores y de la tesis del doctor Samuel Bodi, son evidencias 
investigativas de que los estudiantes de nivel primaria o secundaria e incluso para futuros  
maestros, presentan dificultades de comprensión en la construcción y apropiación de los 
significados de la teoría de números, en particular la divisibilidad y en asociación con los 
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problemas que surgen en la comunicación matemática referida al uso de metáforas de forma 
inconsciente en el discurso docente, agudiza más el problema y reafirma la necesidad de 
estudios investigativos de esta naturaleza, sobre todo la auto observación, ya que esta permite 
identificar estos conflictos en el contexto en el que se descubren y así determinar posibles 
soluciones que ayuden a mejorar las propias prácticas docentes. 
En general este apartado que comúnmente se conoce como estado del arte, induce a los 
docentes a reflexionar sobre el discurso que se utiliza en el aula de clase, ya que como se pudo 
apreciar en las investigaciones precitadas, muchos de los términos que se emplean en las 
explicaciones de los temas son de naturaleza metafóricos y en la mayoría de los casos, los 











En esta investigación se aplican herramientas didácticas relacionadas con la teoría cognitiva de 
la matemática, la metáfora conceptual de Lakooff y Núñez (2000), y la teoría de las funciones 
semióticas, en particular las configuraciones didácticas de Godino, et al. (2004), en el análisis 
de seis sesiones de clases con estudiantes de bachillerato de séptimo grado de la Institución 
Educativa Santa Teresita del municipio de La Victoria (Valle del Cauca). En cada sesión de 
clase se estudian conceptos relacionados con la divisibilidad, en tanto objeto matemático, 
mediante el método de enseñanza tradicional. 
Como unidad principal de análisis didáctico se propone la configuración didáctica 
constituida por las interacciones docente-discente, a propósito de una actividad matemática y 
empleando recursos materiales determinados. 
Cada configuración didáctica está enfocada al análisis de los fenómenos relacionados con 
el uso de metáforas en el discurso del profesor al abordar el concepto de divisibilidad en el 
aula de clase, y sus posibles implicaciones en el aprendizaje de los estudiantes; esto es, 
encontrar y analizar si tales metáforas en la enseñanza, ayudan u obstaculizan el aprendizaje 
de los educandos. 
En ese orden de ideas, de manera resumida se describen a continuación las teorías citadas 
anteriormente.  
 
2.1. TEORÍA COGNITIVA DE LAS MATEMÁTICAS 
 
La importancia que tiene el pensamiento metafórico en la construcción del significado de los 
objetos matemáticos es reconocida por diversos investigadores en didáctica de las 
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matemáticas, y es el origen de una nueva teoría del aprendizaje sobre, ¿qué son las 
matemáticas?, propuesta realizada por Lakoff y Núñez (2000). 
Esta nueva teoría, llamada por sus autores ciencia cognitiva de las matemáticas, presenta 
como núcleo la importancia que tiene el cuerpo sobre la mente y algunas investigaciones 
recientes en lingüística cognitiva. Su tesis afirma que el origen de las estructuras matemáticas 
que construyen las personas y las instituciones, hay que buscarlo en los procesos cognoscitivos 
cotidianos, como son los esquemas de las imágenes y el pensamiento metafórico (Lakoff y 
Núñez, 2000; Núñez, 2000). 
Según estos autores, dichos procesos permiten explicar cómo la construcción de los 
objetos matemáticos, tanto los personales como los institucionales, están sostenidos por la 
manera como el cuerpo se relaciona con los objetos de la vida cotidiana. Teniendo en cuenta 
este punto de vista, para Font y Acevedo (2003), «la naturaleza de las matemáticas hay que 
buscarlas en las ideas de las personas, más no en las demostraciones y rigurosidades propias 
de las matemáticas» (p. 407). 
Así, los mismos Font y Acevedo (2003), argumentan: 
Recientemente, la ciencia cognitiva no dualista en la que se basa la propuesta de Lakoff 
y Núñez ha realizado importantes avances en la comprensión del funcionamiento de la 
mente y más en concreto en lo que atañe a nuestra comprensión de las matemáticas. 
Estos son los siguientes: 1) La importancia que tiene el cuerpo sobre la mente. La 
naturaleza y dinámica de nuestros cuerpos, nuestros cerebros y nuestro funcionamiento 
de todos los días tienen una importancia fundamental en la estructura de la razón 
humana, la cual incluye el pensamiento matemático. 2) El papel del conocimiento 
inconsciente. La mayoría de los procesos cognitivos son inconscientes, en el sentido de 
que no son accesibles a nuestra introspección consciente, puesto que no podemos llegar 
directamente a nuestros sistemas conceptuales y a nuestros procesos cognitivos de nivel 
inferior que incluyen una gran parte del pensamiento matemático. 3) El pensamiento 
metafórico. La mayor parte de los seres humanos conceptúan conceptos abstractos en 
términos de concretos y usan la estructura inferencial y maneras de razonar conectadas 
con nuestro sistema motor y sensorial. El mecanismo cognitivo que permite que lo 





2.1.1. Pensamiento metafórico 
 
Según Frant, Acevedo y Font (2006), las metáforas se caracterizan por crear un puente 
conceptual entre el dominio de partida (término o frase metafórica del discurso docente) y el 
dominio de llegada (significado pretendido por el docente), lo que conlleva a que haya una 
proyección de propiedades del primero en el segundo, respectivamente. 
Otra de las funciones que cumple la metáfora es la de enlazar diferentes sentidos y en 
consecuencia, ampliar el significado que tiene para una persona un determinado objeto 
matemático, incluso para comprenderlo desde otra perspectiva (Font y Acevedo, 2003). 
La importancia que tiene el pensamiento metafórico en la construcción del significado de 
los objetos matemáticos es reconocida por muchos investigadores en la didáctica de las 
matemáticas. Por esta razón Lakoff y Núñez (2000), plantean en su teoría de la cognición 
matemática que el origen de las matemáticas hay que buscarlo en las ideas de las personas, no 
en rigurosas demostraciones formales de teoremas, axiomas y definiciones, ni en mundos 
trascendentes platónicos. Para estos autores, las ideas surgen de los mecanismos cognitivos y 
corporales de las personas, por razones de tipo evolutivo, sociales, culturales y de relaciones 
con el entorno. 
Lakoff y Johnson (1980), y Núñez (2000), mantienen que a la hora de hablar de metáforas 
e imágenes, es importante diferenciar entre imagen mental y esquema de imagen o 
corporeizado. 
- Imagen mental: están estrechamente relacionados con la teoría de las metáforas y 
constituyen, según Johnson (1987), estructuras dinámicas y universales que permiten 
organizar nuestra experiencia con el fin de que podamos comprenderla. 
- Esquema de imagen o corporeizado: en lenguaje coloquial, corporeización significa: 
poner el cuerpo en la mente, dar cuerpo; o bien, un aspecto físico a un concepto 
abstracto. En inglés, el término se refiere a una entidad física que tipifica una abstracción, 
encarnación, manifestación, objetivación, personificación; una representación concreta de 
un concepto nebuloso. En cierto sentido, es un sinónimo de reificación. 
Para Clark (1997), el conocimiento corporeizado niega el desdoblamiento mente-cuerpo y 
mantiene la dependencia entre ellos; groso modo, la actividad de la mente hunde sus raíces en 
la actividad del cuerpo: cognición corporeizada. 
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Mientras que para Edwards y Ward (2004), la comprensión inconsciente y las primeras 
experiencias corporeizadas, influyen en el lenguaje que se usa para describir el mundo y 
comunicarse con otros. La corporeización, tanto si se expresa mediante estructuras 
conceptuales fundamentales, como mediante lenguaje verbal o bien mediante gestos físicos, 
ayuda a proporcionar un puente entre el mundo y cómo se aprende y se piensa sobre él. 
Para Núñez (2000), la noción de unas matemáticas objetivas e inmateriales 
(descorporeizadas) independientes de la comprensión humana, no tienen ningún sentido. Por 
lo tanto, será preciso dar cuenta de unas matemáticas basadas en la mente, justificando su 
estabilidad y eficacia en términos de las características corporales y los sistemas conceptuales 
de los que surgen. 
En esa misma línea de pensamiento, Lakoff (1987), observa que: 
Un concepto es corporeizado cuando su contenido u otras propiedades están motivados 
por experiencias corporales o sociales (…). La corporeización proporciona así un 
vínculo no arbitrario entre cognición y experiencia, describiendo así dos formas 
diferentes de corporeización: 
Corporeización conceptual: La idea de que las propiedades de ciertas categorías son 
una consecuencia de la naturaleza de las capacidades biológicas humanas y de la 
experiencia de funcionamiento en un entorno físico y social. 
Corporeización funcional: La idea de que ciertos conceptos no son comprendidos 
intelectualmente, sino que más bien son utilizados automáticamente, inconscientemente 
y sin esfuerzo apreciable como parte del funcionamiento normal. Los conceptos 
utilizados de esta manera presentan un status sicológico diferente y más importante que 
el de aquellos que son pensados conscientemente (p. 15). 
 
2.2. METÁFORAS CONCEPTUALES 
 
Lakoff y Núñez (2000), estudian los detalles del sistema conceptual del que surgen las 
matemáticas y a partir del cual son concebidas y entendidas, con el fin de describir cómo las 
matemáticas constituyen un sistema conceptual. Esto supone una nueva perspectiva desde la 
cual las matemáticas son un producto corporeizado de la mente humana. Lakoff y Núñez se 
basan en algunos resultados de la lingüística cognitiva relacionada con la teoría de las 
metáforas: 
- Hay un extenso sistema convencional de metáforas conceptuales en todo sistema 
conceptual humano. 
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- Las metáforas son correspondencias conceptuales entre dominios. Es decir, proyectan la 
estructura de un domino origen sobre un dominio final. 
- Las correspondencias metafóricas no son arbitrarias sino que están motivadas por nuestra 
experiencia cotidiana, especialmente la experiencia corporal. 
- Las metáforas no residen en las palabras, son una cuestión del pensamiento. Las 
expresiones lingüísticas metafóricas son manifestaciones superficiales del pensamiento 
metafórico. 
En conclusión, para Lakoff y Núñez, la metáfora conceptual se define como 
correspondencia de un dominio fuente proyectado en un dominio meta, conservando la 
estructura respectiva. Pero advierte Núñez (2000), que también llevan asociada cierta 
confusión y aparentes paradojas si no están claramente definidas o se interpretan de manera 
literal. 
En consecuencia para Soriano (s.f.): 
La metáfora conceptual es un fenómeno de cognición en el que un área semántica o 
dominio se representa conceptualmente en términos de otro. Esto quiere decir que 
utilizamos nuestro conocimiento de un campo conceptual, por lo general concreto o 
cercano a la experiencia física, para estructurar otro campo que suele ser más abstracto. 
El primero se denomina dominio fuente, puesto que es el origen de la estructura 
conceptual que importamos. El segundo se denomina domino meta o destino (p. 87). 
 
En ese sentido, un concepto se corporiza según la comprensión que se hace sobre él con 
base en la experiencia y en la formación adquirida (por ejemplo del docente), originando en la 
enseñanza una respuesta corporeizada; es decir, el dominio fuente es el que transmite el 
profesor a sus estudiantes; mientras que el domino meta es la respuesta o significado 
pretendido por el docente, lo que conduce al planteamiento de la pregunta problema de la 
investigación. 
Por su parte, Forceville y Aparisi (2009), advierten que las metáforas conceptuales son 
fenómenos de pensamiento que también encuentran expresión en los gestos, ademanes e 
incluso en el comportamiento, y que ocurre de igual manera en los objetos que se crean para 
construir significados de uso cotidiano, como los esquemas de representación y materiales 
manipulativos. En tanto que para Deignan (2005), el método más usado para localizar 
metáforas conceptuales es el análisis del lenguaje, haciendo uso de la propia introspección 
(discurso metafórico docente), de diccionarios y del corpus electrónico entre otros. 
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A su vez, Grady (1999), indica que la principal motivación de una metáfora conceptual 
puede residir en su base experiencial o en la percepción que se hace de un parecido entre dos 
dominios. Así, la teoría de la metáfora conceptual crea una asociación automática que influye 
decisivamente en la forma como se percibe o se concibe el mundo, y en particular, cómo se 
comprende un objeto matemático y cómo se estructura para su difusión en un determinado 
entorno escolar. 
La función primaria de las metáforas conceptuales es permitir razonar sobre dominios 
relativamente abstractos, utilizando la estructura de inferencias de dominios relativamente 
concretos. Como se explicó anteriormente, la estructura de los esquemas imagen se conserva 
bajo las asociaciones o correspondencias metafóricas, este es el fin de la metáfora. 
En lo que se refiere a los conceptos matemáticos, Lakoff y Núñez (2000), distinguen tres 
importantes tipos de metáforas conceptuales: 
- Metáforas básicas (Grounding metaphors): Estas fundamentan las ideas matemáticas en 
términos de la vida cotidiana, razón por la cual también se les llama metáforas extra 
matemáticas, ya que el dominio de partida está dentro de las matemáticas, pero su 
dominio de llegada está fuera de ellas. Por ejemplo, los puntos son objetos, las clases son 
contenedores. Las metáforas básicas permiten proyectar una estructura de imagen 
abstracta de la experiencia cotidiana que se conoce y que se entiende íntimamente en el 
domino de las matemáticas. 
- Metáforas de redefinición (Redefinitional metaphors): estas imponen una comprensión 
técnica que sustituye a conceptos ordinarios. Por ejemplo, la expresión a sobre b, se 
puede redefinir como b divide a, a, ya que esta última es más técnica en el mundo 
matemático. 
- Metáforas vinculatorias (Linking metaphors): son metáforas dentro de las propias 
matemáticas que permiten conceptualizar ciertos dominios matemáticos en función de 
otros dominios también matemáticos; es decir que tanto el dominio de partida como el de 
llegada, están dentro de las matemáticas. 
Estas metáforas son las más interesantes ya que son parte de la fábrica de las propias 
matemáticas. Se dan cuando una rama de las matemáticas se utiliza para modelizar otra, como 
ocurre con frecuencia. Por ejemplo, cuando se entiende metafóricamente a los números como 
puntos sobre una línea, se está relacionando la aritmética con la geometría. 
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2.2.1. Principales características de la metáfora conceptual 
 
Kövecses (2002), ofrece un análisis detallado de las principales características de la metáfora 
conceptual. Se sintetizan algunas de ellas que son tenidas en cuenta en esta investigación: 
- Lo abstracto en términos de lo concreto y corporeización: una de las características más 
importantes de muchas metáforas conceptuales es que encuentran su motivación en la 
experiencia sensomotora del mundo. Es decir, que su aparición está mediada por las 
características del entorno en que se vive y del cuerpo con el que se percibe. De ahí que se 
dice que muchas metáforas conceptuales están corporeizadas. 
- Estructura jerárquica y herencia: las metáforas conceptuales no son fenómenos aislados, 
sino que muchas de ellas constituyen casos específicos de metáforas más generales de las 
que heredan su estructura, formando parte, por tanto, de una jerarquía. Por ejemplo, la 
metáfora conceptual números racionales, hace parte de la jerarquía del conjunto de los 
números reales y estos a su vez están estructurados por los sistemas numéricos de donde 
heredan el nombre de conjuntos o subconjuntos de números. 
- Proyecciones parciales, invariabilidad y multiplicidad: se podría decir que las 
asociaciones entre dos dominios nunca son completas, por eso se cree que las 
proyecciones o asociaciones son parciales. Esto es debido a que solo algunas propiedades 
del dominio fuente se proyectan al dominio meta. Otro factor relacionado que explica por 
qué unos aspectos del dominio fuente se importan y otros no, es el llamado foco del 
significado del dominio fuente, ya que este es el aspecto más relevante de dicho 
significado (Kövecses, 2002). 
Cuando solamente se aplica o se proyecta información coherente con la estructura general 
del domino meta y dicha estructura depende en gran parte de su esquema de imagen, se 
tiene una característica de la proyección metafórica denominada invariabilidad; ya que 
sólo se proyecta información coherente con la estructura imagino-esquemática del 
dominio meta (Lakoff, 1990). La otra característica de una proyección metafórica es la 
multiplicidad, la cual se presenta cuando un mismo dominio fuente puede servir al mismo 
tiempo para varias metas. 
- Unidireccionalidad: otro principio o característica importante en la teoría de la metáfora 
conceptual es la unidireccionalidad, según el cual sólo la estructura del dominio fuente se 
proyecta sobre el dominio meta y no al revés. Por ejemplo, en la metáfora el tiempo es 
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dinero, el tiempo se conceptualiza como dinero, pero el dinero no se conceptualiza como 
tiempo. 
- Inconscientes y automáticas: una de las características más polémicas atribuidas a la 
metáfora conceptual, es su hipotética automaticidad. Según Lakoff (1993), «las metáforas 
conceptuales se usan constantemente de manera automática, sin esfuerzo y sin darnos 
cuenta» (p. 245), es decir, de forma inconsciente; aunque las proyecciones metafóricas no 
parecen activarse en cualquier circunstancia, sino que depende de varios factores como 
son: el tipo de actividad, la convencionalidad de la expresión y el contexto lingüístico o 
situacional. Estos factores que rodean a una expresión pueden activar de forma automática 
o inconsciente su potencial metafórico. 
 
2.3. CONFIGURACIONES DIDÁCTICAS 
 
La teoría de las funciones semióticas de Godino, et al. (2004), proporciona herramientas en la 
que es posible analizar la interacción entre el docente y los estudiantes, a propósito de un 
objeto matemático específico: La divisibilidad en este caso. Una configuración didáctica se 
compone de una configuración epistémica (una tarea); de las acciones requeridas para su 
solución (lenguajes, reglas —conceptos y proposiciones— y argumentaciones), las cuales 
pueden estar a cargo del profesor, de los estudiantes o distribuidas entre ambos. 
Para Godino, et al. (2004), una configuración epistémica tiene implícita una trayectoria 
para el docente y otra para el estudiante, en calidad de sujetos que interactúan en una situación 
de aprendizaje. Tanto el profesor como el educando cumplen roles distintos bajo una 
correspondencia cognitiva emocional y mediacional. El rol del docente consiste en 
desempeñar las funciones de asignación, motivación, recuerdo, interpretación, regulación y 
evaluación, entre otras. El estudiante puede a su vez desempeñar los roles de exploración, 
comunicación, validación, recepción, autoevaluación, etc. 
Así, la configuración didáctica va a permitir realizar un análisis detallado de los procesos 
de instrucción matemática —en lo que tiene que ver con el objeto matemático de estudio de 
esta investigación— para determinar las posibles implicaciones que tiene el discurso 
metafórico docente, en el abordaje del concepto de divisibilidad en los estudiantes población 
de la investigación y para desarrollar y analizar el proceso de instrucción se tendrá en cuenta  
el siguiente esquema que especifica las distintas trayectorias a seguir en cada configuración 
didáctica que se llevarán a cabo en todo el proceso de investigación:  
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Figura 1. Idoneidad didáctica. Fuente: Godino, Contreras y Font, 2006, p. 16. 
 
2.4. OBJETO MATEMÁTICO “LA DIVISIBILIDAD” 
 
En este apartado se trata el objeto matemático de estudio, el cual hace referencia en particular 
a un tema fundamental de la aritmética o teoría de números, como es el caso de la 
divisibilidad. Sí bien las primeras nociones del concepto aparecen en la escolaridad primaria 
con los números naturales, vuelven a tratarse en la escolaridad secundaria de manera más 
esquematizada con el conjunto de los números enteros. 
En la teoría elemental de números se estudian los números enteros. Pertenecen a dicha 
teoría las cuestiones de la divisibilidad y de esta se desprenden los conceptos de múltiplos, 
divisores, relaciones, propiedades, números primos, números compuestos, criterios de 
divisibilidad, descomposición en factores, mínimo común múltiplo, máximo común divisor, 
algoritmos y aplicaciones en la solución de problemas cotidianos. Todos estos conceptos se 
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desarrollan en la educación secundaria en el grado sexto, bajo el contexto de los números 
naturales; mientras que en el grado séptimo, se profundiza en el contexto de los números 
enteros. 
En general, el tema de la divisibilidad se refiere al estudio de los números enteros desde la 
perspectiva de su composición multiplicativa, es decir, pensando en que todo número entero 
siempre puede describirse como producto de varios factores. De esta consideración tan 
sencilla y de la curiosidad e intuición de algunos representantes pioneros del tema, como 
Euclides y Gauss, entre otros, comenzó en la historia de las matemáticas un estudio amplio 
sobre los conceptos, regularidades y propiedades de la divisibilidad, los cuales se trabajan en 
el aula de clases para esta investigación.  
Para ilustrar la situación se presenta a continuación un mapa conceptual de manera 
sencilla y acorde para estudiantes del grado séptimo y de la explicación de estos contenidos se 
sustraerán las metáforas del discurso docente (objeto de análisis), teniendo en cuenta como 
criterio los tipos y las características de la metáfora conceptual y la cognición matemática 
(corporeización) descritas en apartados anteriores. 
 





DEFINICIÓN DE DIVISIBILIDAD: Si se tienen dos números enteros, por ejemplo a y b, se 
dice que a divide a b y se escribe a|b, si existe otro entero c talque a x c = b. 
Ejemplos: 
‐ 2|6 porque existe 3 talque 2 x 3 = 6.  
‐ 5|20 porque existe 4 talque 5x4 =20 
‐ -6|12 porque existe -2 talque -6 x -2 = 12  
‐ -4|-28 porque existe 7 talque -4 x 7 = -28 
‐ 8|-56 porque existe -7 talque 8 x -7 = -56 
En general a|b porque existe c talque a x c = b con a, b y c enteros. 
De aquí se deduce que: 
1) a divide a b o a es divisor de b. 
2) a y c, se llaman factores.  
3) b es múltiplo de a   
4) Entre a y b existe relación de divisibilidad, porque la división es exacta, es decir; cuando el 
resto o residuo es cero. 
Por ejemplo: 9|18 porque existe 2 talque 9 x 2 = 18. Se deduce  
1) 9 divide a 18 o 9 es divisor de 18. 
2) 9 y 2 son factores.   
3) 18 es múltiplo de 9  
4) Entre 9 y 18 hay relación de divisibilidad porque 18 ÷ 9 = 2. (División exacta) 
¿Existe relación de divisibilidad en la expresión 3|10?, No, porque 3 no divide a 10; es decir 
no existe un Z que multiplicado por 3 dé como resultado 10. 
La divisibilidad es una relación  binaria porque existen pares ordenados (a, b) tales que a|b  “a 
divide a b” 
Por ejemplo: El par (2, 8) cumple la relación binaria, dado que 2|8 porque existe 4 tal que   2 x 
4 = 8. No ocurre lo mismo con (3, 7), porque 3 no es divisor de 7. 
La expresión b = a x c + r, se conoce como algoritmo de Euclides (un gran matemático que 
vivió en el siglo III a.c), (también se le llama el padre de la geometría), b se llama dividendo, a 
se llama divisor, c se llama cociente y r se llama resto o residuo. Sí r = 0 implica que entre a y 
b existe relación de divisibilidad.  
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Por ejemplo: Dividir 15 entre 3. Se tiene que  15 ÷ 3 = 5 entonces se dice que 15 = 5 x 3 + 0, 
luego entre 3 y 15 existe relación de divisibilidad, porque r = 0. 
Sí se divide 11 entre 4, se tiene que 11 = 2 x 4 + 3, por lo tanto entre 4 y 11 no hay relación de 
divisibilidad, porque r = 3.  
En general en toda división si r = 0, existe relación de divisibilidad entre sus términos. Si r ≠ 
0, no hay relación de divisibilidad. 
Resumiendo: En el contexto de la divisibilidad el par (4, 28), indica que 4|28 porque existe 7 
↔ 4 x 7 + 0 = 28 por lo tanto entre 4 y 28 existe relación de divisibilidad. Recordar que aquí 
28 se llama dividendo, 4 se llama divisor, 7 se llama cociente y cero  se llama resto o residuo, 
4 y 7 también se llaman factores; además como 4 es divisor de 28, implica que 28 es múltiplo 
de 4. 
DEFINICIÓN: 
1. FACTOR: Un factor es cada uno de los términos de la multiplicación. Por ejemplo 2 x 3 = 
6. Aquí 2 es un factor, 3 es otro factor, ambos se llaman factores y 6 se llama producto. 
2. PRODUCTO: Es el resultado de la multiplicación (ejemplo anterior) 
3. MÚLTIPLO: Un número entero a es múltiplo de otro número entero b, si a contiene 
exactamente a b. Por ejemplo 6 es múltiplo de 3, porque 6 contiene al 3 exactamente 2 
veces.  
También se dice que un número entero a es múltiplo de otro número entero b, si existe un 
número entero c talque a x c = b.  
Por ejemplo 15 es múltiplo de 3 porque existe 5 tal que 5 x 3 = 15. (5 y 3, son factores) 
Los múltiplos de un número entero (MZ) forman un conjunto infinito, donde cada 
elemento se obtiene multiplicando al número, por cada uno de los números enteros.  
Por ejemplo: Determinar los M3, M8, M (-8), comparar. 
Solución: M3 = {…, -9, -6, -3, 0, 3, 6, 9,….}.    
M8 = {…, -32, -24. -16, -8, 0, 8, 16, 32,…}.    
M(-8) = {…, -32, -24, -16, -8, 0, 8, 16, 24, 32,…}  
M8 = M (-8) = {…, 0, ±8, ±16, ±24, ±32,…}.  
Los múltiplos de un Z+ son todos los números enteros desde cero hasta infinito (0, ∞), de igual 
manera los múltiplos de un Z- son todos los números enteros desde menos infinito hasta cero (- 
∞, 0). 
Deducciones: 
‐ Los múltiplos de un número entero son infinitos, van desde (-∞, ∞). 
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‐ Sí b es múltiplo de a → a es divisor de b → que entre a y b, hay relación de divisibilidad. 
‐ Cero es múltiplo de todo número entero. (Múltiplo universal) 
4. DIVISORES: Un número entero b es divisor de otro número entero a sí la división de b 
entre a es exacta, es decir, que el resto es cero y por consiguiente se deduce que sí b es 
divisor de a, entonces a es múltiplo de b. 
Por ejemplo: 6 ÷ 2 = 3 → 2 es divisor de 6, además 6 es múltiplo de 2.  
¿5 es divisor de -35?, sí porque -35 ÷ 5 = -7  por tanto 5 es divisor de -35 y a su vez -35 es 
múltiplo de 5. 
Un número entero tiene un número finito de divisores, este conjunto de divisores (DZ) se 
calcula dividiendo el número por todos los números enteros menores que él, excepto por el 
cero ya que esta división es indeterminada, se aclara que serán divisores todos los números de 
las divisiones en donde el residuo sea igual a cero. Por ejemplo: Calcular los divisores de 12. 
D12 = {1, 2, 3, 4, 6, 12},  D12 = {-1, -2, -3, -4, -6, -12}, por lo tanto D12 = {±1, ±2, ±3, ±4, ±6  
±12}, ya que en la división de 12 entre cada uno de estos números r = 0. 
D25 = {±1, ±5, ±25}. D (-10) = {±1, ±2, ±5, ±10} 
Deducciones: 
‐ El número entero ± 1, es divisor de todo número entero. 
‐ El cero no es divisor de ningún número. 
‐ Todos los números enteros dividen al cero, por lo tanto el cero tiene infinitos divisores. 
‐ Los divisores de un número entero  son positivos y negativos. 
‐ Los divisores de un número entero son menores que él en valor absoluto. 
DIVISORES PROPIOS: Los divisores propios (Dp) de un número entero, son todos sus 
divisores positivos,  excepto el mismo número. Por ejemplo cuáles son los divisores propios 
de 12. 
Solución: Dp (12) = {1, 2, 3, 4, 6}. Dp (21) = {1, 3, 7} 
NÚMEROS PERFECTOS: Son aquellos números enteros positivos que al sumar todos sus 
divisores propios, da como resultado el mismo número. Por ejemplo: 6 y 28 son números 
perfectos: DP (6) = {1, 2, 3,}, 1 + 2 + 3 = 6. 
Dp (28) = {1, 2, 4, 7, 14},  1 +2 +4 +7 +14 = 28 
CUADRADOS PERFECTOS: Un número entero positivo es cuadrado perfecto si tiene raíz 
cuadrada exacta. Por ejemplo: 1, 4, 9, 16, 25,…., son cuadrados perfectos.  
 √1=±1, √4=±2,  √9=±3, √16=±4, √25=±5. Por el contrario 7, 12, 84, no son cuadrados 
perfectos, ya que no tienen raíz cuadrada exacta.  
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CONJETURAS: Propiedad o regularidad de los números enteros que no ha sido demostrada ni 
refutada. Por ejemplo: Conjetura de Pierre de Fermat (1601 – 1665): Expresar un número 
entero positivo que no es cuadrado perfecto, en suma de cuadrados perfectos. Por ejemplo: 5 
no es cuadrado perfecto, luego lo podemos expresar como 5 = 1 + 4. Otro ejemplo: 30 = 1 + 4 
+ 25 
DEFINICIÓN DE NÚMEROS PRIMOS Y NÚMEROS COMPUESTOS. 
Sea a un número entero positivo mayor que 1, se dice que a es un número primo si tiene 
únicamente dos divisores: el 1 y el mismo número. Sí a no es un número primo, se dice que a 
es un número compuesto, es decir; aquel que tiene más de dos divisores. Ejemplos: 
Analizar si los números 4, 7, 9 y 13, son primos o compuestos. 
Solución: Se hallan los divisores positivos de cada uno de ellos, el que tenga dos divisores, es 
primo, sí tiene más de dos divisores es compuesto. 
D4 = {1, 2, 4}, como tiene 3 divisores es un número compuesto. 
D7 = {1, 7}, tiene 2 divisores el 1 y el mismo 7, por lo tanto es un número primo. 
D9 = {1, 3, 9}, número compuesto. 
Observa que el número 1 sólo tiene un divisor, él mismo, así que no se considera ni primo ni 
compuesto. 
CRIBA DE ERATÓSTENES: Es un método que permite encontrar los números primos y 
establecer regularidades entre ellos. Este método fue ideado por Eratóstenes, matemático 
griego que vivió en el siglo III a.C. 
Ejemplo: Utilizando la tabla de números del 1 al 50, y el método de la criba de Eratóstenes, 
encontrar los números primos menores de 50. 
Solución: Se grafica la tabla, se cancela o se tacha el 1 porque no es primo, el siguiente que es 
el 2 no se tacha, pero si todos sus múltiplos; luego sigue el 3 que no se tacha, pero si sus 
múltiplos, continua el 4, como ya está tachado se coge el 5, que no se tacha pero si todos sus 
múltiplos y así sucesivamente hasta terminar el proceso. Los números que quedan sin tachar 
son primos. Se aclara que en la siguiente representación los números de color rojo son los que 
se tachan en el procedimiento y los de color negro son los que quedan sin tachar. 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 
21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 
31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 
41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 
 
Los números 2, 3, 5, 7, 11, 13, 17, 19, 23, 29, 31, 37, 41, 43, 47, son los números primos 
menores de 50. 
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Observando la tabla se concluye que el 2 es el único primo par y que a partir del 5, los demás 
números primos terminan en 1,3, 7 ó 9 (regularidades de los números primos). 
CRITERIOS DE DIVISIBILIDAD DEL 2, 3 Y 5: Un criterio de divisibilidad, es una regla  
que permite saber si un número es divisible por otro, sin hacer la división. 
‐ Un número entero es divisible por 2, sí es par, es decir; sí termina en 0, 2, 4, 6, u 8 
‐ Un número entero es divisible por 3, sí es múltiplo de 3, ó sí al sumar sus cifras también es 
múltiplo de 3. 
‐ Un número entero es divisible por 5, sí termina en cero o en 5. 
OBSERVACIÓN: 
‐ Los números primos son divisibles únicamente por ellos mismos y por la unidad  
‐ Dos números que no tienen un divisor común se llaman primos relativos, por ejemplo 2 y 
3, 7 y 9, 15 y 16, son primos relativos. 
DESCOMPOSICIÓN FACTORIAL DE UN NÚMERO: Factorizar un número, consiste en 
descomponerlo en producto de factores primos. Esta descomposición es única (teorema 
fundamental de la aritmética). 
Para factorizar o descomponer un número, se divide sucesivamente entre factores primos hasta 
que el cociente sea 1. Es conveniente utilizar los criterios de divisibilidad del 2, 3 y 5 
utilizando los términos de mitad, tercera y quinta respectivamente. Ejemplos: 
Factorizar o descomponer los siguientes números en sus factores primos: 
a) 90   b) 50   c)27   d) 252 
SOLUCIÓN:  
90 = 2 x 3 x 3 x 5 = 2 x 32 x 5. (Descomposición única) 
50 = 2 x 5 x 5 = 2 x 52 
27 = 3 x 3 x 3 = 33 
252 = 2 x 3 x 3 x 7 = 2 x 32 x 7 
DEFINICIÓN DE MÁXIMO COMÚN DIVISOR 
El máximo común divisor de dos o más números enteros positivos, a, b, c,…, es el mayor de 
los divisores que tienen en común. Se expresa como m.c.d (a, b, c,…). 
Como el 1 es divisor de todo número, implica que dos o más números enteros tienen al menos 
un divisor común, el 1. 
Sí dos o más números enteros positivos, tienen como único divisor común el 1, los números 
son primos relativos entre sí, se aclara que no necesaria mente los números deben ser primos. 
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Para calcular el m.c.d., de dos o más números enteros positivos, existen dos métodos, como 
son: 
MÉTODO UNO: Se calculan los divisores de cada número y se toma como m.c.d, el mayor de 
los divisores comunes, es decir; el supremo común.  
Ejemplo: Calcular 
A. m.c.d (6, 9)    B. m.c.d (10, 20)     C. m.c.d (18, 24, 30)     D. m.c.d (8, 25) 
Solución: A. D6 = {1, 2, 3, 6}  D9 = {1, 3, 9} 
Esta situación se puede ilustrar gráficamente mediante diagramas de Venn, así: 
D6    D9 
 
 
Luego el m.c.d (6, 9) = 3, el mayor de los divisores comunes. (Supremo común) 
B. D10 = {1, 2, 5, 10}        D20 = {1, 2, 4, 5, 10, 20}    Luego m.c.d (10, 20) = 10. 
C. D18 = {1, 2, 3, 6, 9, 18}    D24 = {1, 2, 3, 4, 6, 8, 12, 24}     
D30 = {1, 2, 3, 5, 6, 10, 15, 30}   entonces el m.c.d (18, 24, 30) = 6 
 
D. D8 = {1, 2, 4, 8}    D25 = {1, 5, 25}    m.c.d (8, 25) = 1. 
Por lo tanto 8 y 25, son primos relativos, coprimos o números extraños. 
 
MÉTODO DOS: El segundo método consiste en descomponer los números en sus factores 
primos, tomando como m.c.d, el producto de los factores comunes con su menor exponte. 








 20 2 20 = 2 x 2 x 5 = 22 x 5  
 10 2  
 5 5  
 1   
    
 30 2 
30 = 2 x 3 x 5 
Luego m.c.d (20, 30) = 2 x 5 = 10 
 15 3  
 5 5  
 1   
 
DEFINICIÓN DE MÍNIMO COMÚN MÚLTIPLO  
El mínimo común múltiplo de dos o más números enteros positivos a, b, c,…, es el menor de 
los múltiplos que tienen en común. Se expresa como m.c.m (a, b, c,…). 
Para calcular el m.c.m, también existen dos métodos, como son:  
MÉTODO UNO: Se hallan los múltiplos de cada uno de los números y se toma el menor de 
los múltiplos comunes, es decir el ínfimo común. 
Ejemplo: Hallar  
A. m.c.m (2, 6) 
B. m.c.m (8, 12) 
C. m.c.m (5, 6) 
D. m.c.m (4, 18) 
Solución: 
A. M2 = {2, 4, 6, 8, 10, 12, 14, 16,…} M6 = {6, 12, 18,…}   
luego    m.c.m (2, 6) = 6 
B. M8 = {8, 16, 24, 32,…}       M12 = {12, 24, 36,…} luego m.c.m (8, 12 ) = 24 
C. M5 = {5, 10, 15, 20, 25, 30, 35,…}  M6 = {6, 12, 18, 24, 30, 36,…} 
m.c.m (5, 6) = 30 
D. M4 = {4, 8, 12, 16, 20, 24, 28, 32, 36, 40,…}  M18 = {18, 36, 48,…} 
m.c.m (4, 18) = 36 
MÉTODO DOS: Se descomponen los números en sus factores primos, aplicando los criterios 
de divisibilidad y se toma como m.c.m, el producto de los factores comunes con su mayor 
exponente, por los términos no comunes. 
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Ejemplo: Calcular el m.c.m (20, 30). 
Solución: Tomando la descomposición de 20 y 30 de los ejemplos anteriores, se tiene que el 
m.c.m (20, 30) = 22 x 3 x 5 = 60  
APLICACIONES: Los anteriores conceptos, se utilizan para resolver problemas cotidianos 
relacionados con situaciones de reparto o cíclicas. 
Por ejemplo, resolver los siguientes problemas: 
‐ Los autobuses de las líneas 1 y 2 de una ciudad, inician su recorrido en el mismo punto de 
una estación. El de la línea 1 pasa cada 15 minutos y el de la línea 2 cada 20 minutos. Sí 
los dos autobuses inician su recorrido por primera vez a las 6 de la mañana, ¿en qué 
momento volverán a coincidir?  
Solución: Como se trata de una situación cíclica, o sea de repetición; se debe calcular el m.c.m 
(15, 20). Por lo tanto, se calculan los múltiplos de 15 y 20. 
M15 = {15, 30, 45, 60, 75,…}             M20 = {20, 40, 60, 80,…} 
m.c.m (15, 20) = 60 (el ínfimo común es 60, o sea el menor de los múltiplos comunes) 
Por lo tanto, como es un problema cíclico; “Situaciones cotidianas de repetición, que se 
resuelven mediante el cálculo del m.c.m” cada 60 minutos volverán a coincidir los autobuses, 
en su punto de partida y como lo hicieron a las 6 de la mañana, implica que saldrán juntos 
nuevamente a las 7: 00 a.m. 
‐ Un ebanista, quiere cortar dos listones cuyas medidas son 2,5 m y 30 dm, en trozos de 
igual longitud; sin que se desperdicie ninguna parte del material. ¿Cuál es la mayor 
longitud que puede obtener de cada listón? ¿Cuántos trozos se obtendrían de cada uno y 
cuántos en total? 
Solución: Como las longitudes de los listones, no están expresadas en una misma unidad de 
medida, primero se hace la conversión de modo que se tenga, una misma unidad de longitud. 
2,5 m = 250 cm  30 dm = 3 m = 300 cm 
Luego el problema se resuelve calculando el m.c.d (250, 300), ya que se trata de una situación 
de reparto. Por el método de descomposición en factores, se tiene: 
 
 250 300 2* Los divisores comunes son: 2* x 5* x 5* = 50. Por 
tanto m.c.d (250, 300) = 50, significa que cada trozo 
debe medir 50 cm. Luego 250 / 50 = 5, y 300 / 50 = 
6, así: el ebanista obtiene 11 trozos en total, de los 
dos listones sin desperdiciar ni un solo trozo del 
material. 
 125 150 2 
 125 75 3 
 125 25 5* 
 25 5 5* 
 5 1 5 





3. CAPÍTULO 3 
METODOLOGÍA 
 
En esta investigación se presta atención a la comunicación matemática y en particular a las 
metáforas que utiliza el docente en su discurso al abordar el concepto de divisibilidad, en un 
esfuerzo que es, a la vez, elaboración de significados y toma de conciencia de los objetos 
conceptuales (Lizcano, 1999). 
Para el logro de tal cometido, en este apartado se abordan aspectos relacionados con el 
método de investigación, el ámbito o contexto donde se desarrolla, y la población partícipe de 
la investigación y sus características. Seguidamente se relaciona el diseño de la investigación 
en el que se involucran las configuraciones didácticas a desarrollar. Finalmente se da cuenta 
de los resultados y de los hallazgos, y se hace una síntesis de todo el proceso. 
Esta investigación se ajusta al modelo de la investigación cualitativa-interpretativa, 
fundamentada en el método de la etnografía. Y como mecanismos de recogida de datos y de 
análisis de las metáforas utilizadas por el profesor en el discurso, se recurre a las técnicas de la 
observación de los registros fílmicos en el aula de clases y la entrevista escrita que se aplica a 
los estudiantes, utilizando como instrumento el cuestionario encuesta elaborado por el 
investigador con las metáforas detectadas en la explicación del docente. 
 
3.1. MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 
 
La metodología de investigación que se sigue es de tipo cualitativa-interpretativa, pues busca 
identificar, describir, analizar e interpretar las metáforas que utiliza el profesor en su discurso 
en el aula de clases cuando enseña o aborda el tema de la divisibilidad como objeto 
matemático de estudio, ligado a la comprensión del significado de tales metáforas en el 
aprendizaje de los estudiantes.  
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La metodología cualitativa-interpretativa tiene como objetivo explorar las interacciones 
sociales —en este caso educativas— del binomio profesor-estudiante, y describir la realidad 
tal como la experimentan los sujetos de estudio. A propósito de esta metodología, Bisquerra 
(2009), advierte que sus métodos permiten seleccionar el camino adecuado para obtener la 
información confiable que se adapte a las exigencias que demanda la investigación. 
Por su parte, Taylor y Bogdan (1986), consideran en sentido amplio a la investigación 
cualitativa, como «aquella que produce datos descriptivos: Las propias palabras de las 
personas, habladas o escritas y la conducta observable» (p. 20). Estos mismos autores, citados 
por Pérez (1994), señalan que la investigación cualitativa se caracteriza, entre otras, por ser 
inductiva, guiada por una secuencia de pasos que permiten al  investigador ver a las personas 
desde una perspectiva holística; las personas, los escenarios o los grupos, no son reducidos a 
variables, sino considerados como un todo. Esto hace que los investigadores cualitativos sean 
sensibles a los efectos que ellos mismos causan sobre las personas o situaciones que son 
objeto de estudio; es decir, tratan de comprender a las personas (estudiantes de la 
investigación) dentro del marco de referencia de ellos mismos, ya que los métodos cualitativos 
son humanistas. 
Para Goetz y LeCompte (1988), la investigación cualitativa también podría entenderse 
como aquella que extrae descripciones a partir de observaciones que adoptan formas de 
entrevistas, notas de campo, grabaciones, transcripciones de audios y videos. Los estudios 
cualitativos se preocupan por el contexto de los acontecimientos y centran su indagación en el 
entorno de forma natural (lugar donde las personas se evalúan y se experimentan 
directamente), buscando comprender los fenómenos observables y sus posibles implicaciones. 
En ese orden de ideas, una investigación cualitativa es satisfactoria cuando las 
herramientas utilizadas facultan al investigador para recolectar datos e información de forma 
clara y precisa, permitiendo realizar análisis valiosos desde la perspectiva establecida en el 
marco teórico, siempre teniendo como horizonte los objetivos propuestos en el proyecto. 
3.1.1. Método etnográfico 
 
A través de la etnografía se persigue una descripción o análisis de carácter interpretativo de 
una cultura, de formas de vida y de expresión de un individuo o grupo investigado, que tienen 
características comunes. 
La elección se justifica porque es un método que enriquece la reflexión sobre los 
fenómenos educativos que no poseen la regularidad y la predicción causal. En este caso, 
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permite reflexionar sobre el discurso metafórico docente en la enseñanza y sus posibles 
implicaciones en el aprendizaje de los estudiantes de la investigación. 
Según Goetz y LeCompte (1988), generalmente en investigaciones cualitativas con 
método etnográfico, el investigador se adentra en el escenario intentando permanecer tan 
ingenuo y expectante como pueda. Esta condición, lejos de ser negativa, se puede asumir 
como una forma de aprender sobre la realidad de lo que pretende analizar de una manera 
natural, incontaminada y sin prejuicios. En el caso de la etnografía, se admite que la 
subjetividad del investigador está presente y que es necesario incorporarla al escenario. 
3.1.2. La observación y la entrevista 
 
Como técnica para la investigación cualitativa se toma la observación como procedimiento 
guía en la toma de datos (observar y transcribir el video). Esta técnica permite obtener 
información sobre el fenómeno o variable de estudio tal y como este se produce (el discurso 
metafórico). La observación tiene un carácter selectivo guiado por lo que se percibe y de 
acuerdo con la cuestión que preocupa. Por ello, antes de iniciar la investigación, es pertinente 
dejar claro la finalidad que se persigue. 
En un proceso de observación se debe especificar la duración total de todo el proceso, 
además de la distribución del tiempo de observación. Este último aspecto está condicionado 
por el objetivo de la observación y determina la estrategia de recogida y registro utilizada por 
el observador. Esto implica que se deben especificar los límites generales dentro de los que se 
sitúan los elementos observados (configuraciones didácticas), como también estipular 
intervalos breves de tiempo que permitan mediante la observación, explorar una conducta 
específica (discurso metafórico docente, categorías de análisis de las respuestas dadas por los 
estudiantes) y así poder comprender mejor la aparición efectiva de un significado o 
acontecimiento (Pérez, 1994). 
Por su parte, la entrevista es una técnica en la que una persona que hace las veces de 
entrevistador (el investigador en este caso), solicita información de otra o de un grupo 
(docente y estudiantes en esta investigación) para obtener datos sobre un tema determinado. 
Por cuestiones de comodidad para la recogida de datos, en esta investigación se utiliza el 
formato de entrevista escrita mediante un cuestionario, aplicado al docente y a la población 
mencionada por parte del investigador. Aquí la entrevista se concibe como una interacción 
educativa entre el investigador - docente y los estudiantes, gracias a la cual se va a generar una 
comunicación de significados.  
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3.2. ÁMBITO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
Este estudio se realizó en la Institución Educativa Santa Teresita (IEST)2 del municipio de La 
Victoria (Valle del Cauca), con un grupo de 38 estudiantes del plantel que cursan el grado 
séptimo en el año lectivo 2014.  
Para el desarrollo de las configuraciones didácticas en sesiones de clases, se tomaron las horas 
asignadas al área de matemáticas (cinco horas de 60 minutos), distribuidas así: 2 horas el día 
lunes, 1 hora el martes y 2 horas el día miércoles. 
 En conclusión, la etapa investigativa de aula se llevó a cabo en un tiempo aproximado de 
20 horas, distribuidas en las tres configuraciones didácticas. 
 
3.3. POBLACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
 
La investigación se desarrolló con un grupo de 38 estudiantes que conforman el grado séptimo 
A de la IEST, cuya edad oscila entre los 12 y los 14 años. El grupo está conformado por 23 
niñas y 15 niños o adolescentes. La mayoría proviene del municipio de La Victoria, y una 
minoría —por su cercanía— viene de municipios vecinos como Obando y La Unión (Valle del 
Cauca). Es preciso anotar que algunos niños y niñas viven en zonas rurales como: San Pedro, 
San José y Holguín. También resulta necesario indicar que aquellos que viven en el casco 
urbano, residen casi todos en barrios periféricos (estrato uno) donde afrontan diversos 
problemas sociales. 
Se puede ver como en el aula de clase subyacen diversas subculturas del municipio y sus 
alrededores; considérese también que el docente del área de matemáticas viene de una cultura 
afro descendiente (jerga, creencias y tradiciones orales, distintas al medio de la investigación)  
y que será en su discurso metafórico donde se analice el abordaje del concepto de divisibilidad 
como mecanismo de auto observación sobre la enseñanza y sus implicaciones en el 
aprendizaje de los estudiantes. 
                                                 
2 En adelante, para mencionar a la Institución Educativa Santa Teresita, se utilizará la sigla I.E.S.T, con el fin de 
agilizar el proceso de lectura. 
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El criterio para escoger la población (grado séptimo) responde a que es el grado donde se 
comienza a retroalimentar y fortalecer los conceptos de teoría de números (divisibilidad) que 
los estudiantes ya han desarrollado en cursos anteriores —incluso la básica primaria—, pero 
configurados con el nombre de números enteros. Quiere decir que de alguna manera los 
educandos tienen un contacto previo (o preconceptos) con el objeto matemático de estudio. 
 
3.4. DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE LA METODOLOGÍA 
DE INVESTIGACIÓN 
 
Dado que el objeto matemático de estudio la divisibilidad se agrupa en tres categorías, esta 
investigación se desarrolla en tres configuraciones didácticas; en cada una se estructura una 
categoría de la divisibilidad mediante un proceso de instrucción, enmarcado en trayectorias 
didácticas que le permiten al investigador realizar el análisis de las metáforas que utilice el 
docente en su discurso al explicar los temas de cada categoría, para tal fin se desarrollarán las 
siguientes configuraciones, estas son:  
- Configuración didáctica uno (identifica múltiplos y divisores de números enteros y 
establece relación de divisibilidad entre ellos).  
- Configuración didáctica dos (diferencia los números primos de los compuestos y 
descompone un número en sus factores primos, aplicando los criterios de divisibilidad del 
2, 3 y 5).  
- Configuración didáctica tres (resuelve problemas sobre divisibilidad utilizando los 
conceptos de mínimo común múltiplo y máximo común divisor). 
 Para cada configuración didáctica el investigador seguirá los siguientes pasos: 
• Filmar la sesión de clases como mecanismo de recolección de datos (explicación de los 
temas por parte del docente) 
• Transcribir los videos e identificar las metáforas que utilizó el docente en su discurso 
en el aula de clases, en la explicación de los temas. (Se aclara que el criterio para identificar 
las metáforas es el estipulado en el marco teórico). 
• El investigador utilizando las metáforas detectadas, elabora un cuestionario en donde 
indaga primero al profesor para que explique desde la cognición matemática (corporeización 
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docente), que quiso transmitir a los estudiantes con el uso de dichos términos, frases, 
expresiones o conceptos de carácter metafórico (estas respuestas del docente, se consideran 
como significados referentes), y segundo se lo aplica a los estudiantes como una entrevista 
escrita, para que cada uno de ellos de manera libre, amplia y espontanea explique o argumente 
que le entendió al profesor en la explicación de dichos términos (significados emergentes). 
• Dado que las preguntas son abiertas el investigador categoriza las respuestas dadas por 
los educandos (se aclara que las categorías de análisis o patrones se elaboran teniendo en 
cuenta respuestas o situaciones similares), y confronta cada una de estas categorías de análisis 
con el significado referente (el pretendido por el docente en la explicación), y de esta manera 
se deduce si el discurso metafórico docente ayudó u obstaculizó el aprendizaje de los 
conceptos en los estudiantes y sus posibles implicaciones en el mismo. (Se aclara que una 
metáfora del discurso docente, se considera que ayuda en el aprendizaje de los educandos 
cuando en la confrontación de las respuestas o categorías de análisis de los estudiantes es 
coherente con el significado pretendido por el profesor, en caso contrario se considera que 
obstaculizan su aprendizaje). 
3.4.1. CONFIGURACIÓN DIDÁCTICA UNO (Proceso de instrucciones) 
- Trayectoria epistémica: comprende los temas de la divisibilidad de la primera categoría 
en donde se pretende que los estudiantes aprendan a identificar múltiplos y divisores de 
números enteros y establezcan relación de divisibilidad entre ellos. 
- Trayectoria interaccional: comprende las funciones del docente y del estudiante en el 
proceso de comunicación e interacción en el momento de abordar los conceptos y tareas, 
ya sea dentro o fuera del salón de clases, como se describe a continuación: 
Trayectoria docente: el profesor prepara la clase (anexo 1) y en el aula explica los 
conceptos de divisibilidad, múltiplos, divisores y propiedades de la divisibilidad. El 
investigador filma la sesión en un tiempo de una hora (60 minutos). Posteriormente, 
extra clase, el investigador observa y transcribe el video identificando las metáforas 
que utilizó el docente en su discurso en el abordaje de los conceptos anteriores. El 
tiempo aproximado de esta labor es de 2 horas (primer objetivo específico). 
Trayectoria de los estudiantes: participar en la clase e indagar por las cuestiones y 
situaciones sobre las cuales tengan dudas, realizar las tareas asignadas y responder la 
entrevista escrita, además de cumplir con las meta-normas establecidas en el PEI de la 
institución para el cumplimiento de los deberes académicos y disciplinarios (tiempo: 
todas las sesiones de clases de la investigación). 
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- Trayectoria mediacional: una vez el investigador haya identificado las metáforas que 
utilizó el docente en su discurso en el salón de clases, elabora el cuestionario o 
instrumento de medida para el análisis metafórico de la configuración o categoría 
epistémica. Este instrumento lo utiliza el investigador para aplicarlo primero al profesor 
como una autoevaluación sobre lo que quiso enseñar y transmitir a los aprendices 
(dominio fuente/dominio meta), el cual servirá como significado institucional referente 
(corporeización docente); posteriormente, el cuestionario se lo aplica a los estudiantes en 
forma de entrevista escrita para observar sus significados (corporeización cognitiva) y a 
través de la confrontación, analizar las posibles implicaciones del discurso metafórico 
docente en el aprendizaje de los educandos. El tiempo estimado de esta actividad es de 3 
horas. 
Este análisis le permitirá al investigador emitir juicios descriptivos y porcentuales sobre 
las metáforas del discurso docente, que ayudan u obstaculizan el aprendizaje de los 
conceptos de la configuración en los estudiantes, como también al profesor para realizar 
una autorreflexión de la enseñanza a la luz de los resultados. (Auto – observación). 
- Trayectoria cognitiva: los estudiantes deben responder el cuestionario como una 
entrevista escrita; de manera libre, amplia espontánea, cómoda, dando su punto de vista e 
incluso respondiendo no entendí cuando sea el caso, y sobre todo, teniendo en cuenta que 
no hay respuestas malas, ya que sus opiniones y comentarios, son todos positivos y 
tenidos en cuenta para el objetivo general de la investigación. El tiempo estimado para 
esta actividad es de 2 horas. 
De esta forma se evidencian los significados personales de los aprendices (corporeización 
cognitiva), estos al ser confrontados con el cuestionario (referente mediático) resuelto por 
el profesor, permiten deducir convergencias (metáforas que ayudan) o divergencias 
(metáforas que obstaculizan) en el aprendizaje y en consecuencia, las posibles 
implicaciones comunicativas del discurso metafórico docente en el abordaje del concepto 
de divisibilidad.  
Trayectoria emocional: el trabajo de clase se desarrolla en el cumplimiento de las meta- 
normas de la institución tipificadas en el manual de convivencia escolar de la IEST, 
referidas al respeto por las diferencias de todo tipo, la convivencia armónica, la 
construcción de la paz, la tolerancia, la cultura, la socio-afectividad, la conservación del 
medio ambiente, y en particular, a la crítica constructiva sobre aquello que ayude al 
crecimiento intelectual y afectivo del grupo que participa en la investigación (tiempo: 
sesiones intra clases del proceso investigativo). 
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OBSERVACIONES: una vez implementado todo el anterior proceso de instrucción de la 
configuración didáctica uno, el investigador procede a realizar el análisis de los resultados 
para lo cual se puede ver en los anexos # 1 lo siguiente: 
1. Planeación de la clase, donde se especifican los contenidos del objeto matemático de 
estudio que se desarrollan en esta configuración (múltiplos, divisores, relación de 
divisibilidad), como se estructuró en el marco teórico, referido a este apartado. 
   
2. Transcripción del video donde el docente explicó en el aula de clases los conceptos de 
la trayectoria epistémica (tabla 4), en ella se aprecian con color rojo las metáforas 
identificadas por el investigador que son objeto de análisis. 
 
3. El cuestionario elaborado por el investigador con las metáforas identificadas (tabla 5). 
El investigador aplicó primero el cuestionario al docente, para conocer los significados 
referentes o pretendidos por él en la explicación, y luego lo aplicó a los estudiantes el 
11 de junio del 2014 (entrevista escrita). 
 
4. La tabla 6, donde se especifica la metáfora utilizada por el docente, el respectivo 
significado pretendido por el profesor y el tipo de metáfora con la característica según 
criterio tipificado en el marco teórico. Se aclara que esta tabla es la que el investigador 
utilizó como significados referentes para la confrontación de los resultados, con las 
categorías de análisis de las respuestas dadas por los estudiantes.  
 
Al final del siguiente apartado se incluye la tabla 1, donde se puede apreciar un resumen de 
todo lo anterior. 
 
3.4.1.1. Análisis de resultados configuración didáctica uno  
En esta configuración se analizaron 15 términos o frases metafóricas que utilizó el docente en 
su discurso en el abordaje del concepto de divisibilidad. Cada una de estas metáforas se 
clasificó en: conceptuales, básicas, de redefinición y vinculatorias (según se especificó en el 
marco teórico) con su respectivo significado pretendido por el profesor. Al confrontar cada 
metáfora con las categorías de análisis de las respuestas dadas por los estudiantes, se 
evidencian y se deducen las siguientes implicaciones del discurso metafórico del profesor: 
- El docente en su discurso utilizó la metáfora conceptual3 divisores propios, (pregunta A2, 
del cuestionario 1), donde se indaga a los estudiantes sobre lo que entendieron por dicho 
                                                 
3 Se recuerda que en el marco teórico, según Lakoff (1993), «las metáforas conceptuales se usan constantemente 
de manera automática, sin esfuerzo y sin darnos cuenta» p. 245), es decir, de forma inconsciente. 
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concepto. El profesor pretendió que los estudiantes comprendieran que son aquellos 
divisores positivos de un número entero menores que él (definición general concebida por 
el investigador como una metáfora conceptual, según Lakoff, 1993) incluso 
ejemplificando, como se muestra en la transcripción del video de la configuración 
didáctica uno.  
Cuando este concepto referente o sea el pretendido por el profesor, es confrontado con las 
respuestas de los 31 estudiantes que presentaron la entrevista escrita, se observó que sólo 
3 estudiantes se identificaron con el pensamiento metafórico docente, es decir, que 
comprendieron el significado pretendido por él. Esto implica que dicha metáfora del 
discurso del profesor ayudó en el aprendizaje a un 9,7% de los estudiantes, mientras que 
obstaculizó a un 90,3%, de los educandos, ya que sus respuestas no son coherentes con el 
significado pretendido (corporeización docente). 
Se comentan algunas de las respuestas dadas por los estudiantes en la entrevista escrita: 
Explique con sus palabras lo que en clase le entendió al profesor por divisores propios. 
E9. (Estudiante número 9 del portafolio de evidencias). Lo que entendí es que un divisor 
propio es el que tú piensas y pones para tú mismo tener tus resultados. 
E10. Yo entendí que un divisor propio es cuando dividimos un número propio y da como 
resultado otro número propio. 
E14. Entendí que son aquellos números propios que se pueden dividir. 
E27. Le entendí que es cuando uno coge un número propio y lo divide con otro número 
propio y eso va a dar como resultado otro número propio. 
E15. Yo entendí que un divisor propio es cuando se utiliza el divisor que termina en cifra 
par. 
E30. No la entendí. 
E31. Entendí que es cuando un divisor no se puede dividir. 
Como se puede apreciar, algunos de estos estudiantes asocian la metáfora conceptual 
divisor propio, con situaciones numéricas de pertenencia o de propiedad de cada uno de ellos. 
Se hace evidente que presentan un obstáculo epistemológico, causado tal vez por el 
desconocimiento del carácter metafórico del concepto por parte del docente para su aclaración. 
Por lo tanto, se hace necesaria una negociación de este significado en el aula de clases, como 
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mecanismo para mejorar la comprensión, la enseñanza y el aprendizaje de este objeto 
matemático. 
E20. Yo le entendí al profesor que son aquellos divisores menores que el número. 
E21. Lo que le entendí es que son aquellos divisores menores que el número. 
E25. Entendí que son aquellos divisores propios menores que el número, por ejemplo D6 
= {1, 2, 3}. 
Como se puede observar, las respuestas dadas por los estudiantes anteriores presentan 
coherencia con el significado pretendido por el docente, lo que implica que para ellos, la 
metáfora conceptual del discurso del profesor ayudó en su aprendizaje. 
- Otra metáfora de redefinición que utilizó el profesor en su discurso (pregunta B1, del 
cuestionario entrevista), fue: El cero tiene infinitos divisores, pero el cero no es divisor de 
ningún número entero. 
Con esta metáfora, el docente pretendió que los estudiantes comprendieran que todo 
número entero divide al cero. La división entre cero, no es posible.4 
Al realizar el respectivo análisis de las respuestas de los educandos, se evidencia que dicha 
metáfora conceptual ayudó en el aprendizaje de un 64,5% de los estudiantes, ya que 20 de los 
31 estudiantes que presentaron la entrevista, coincidieron con el significado pretendido por el 
profesor, mientras que para 11 de ellos, la metáfora obstaculizó su aprendizaje. En otras 
palabras, la metáfora vinculatoria del discurso del profesor obstaculizó el aprendizaje de un 
35,5%, de los estudiantes. Algunas de las respuestas de la entrevista fueron: 
 
Explica que le entendiste al profesor cuando utilizó la expresión  “el cero tiene infinitos 
divisores, pero el cero no es divisor de ningún número entero”. 
E12. Yo le entendí que el cero se puede elevar a cualquier número, pero no se puede 
poner en base. Al parecer, el estudiante 12 relacionó la metáfora con la potencia. 
E2. Entendí que el número cero es neutro y no suma ni resta. Muestra confusión en la 
comprensión de las operaciones con el cero, con respecto a la división.  
E22. Entendí que el cero es un número neutro, porque no es divisor sino infinito por 
ambos lados. 
E11. Le entendí que sí, porque si uno lo divide, da lo mismo. 
                                                 
4 Como se puede ver, la idea se redefine de una manera más técnica, por lo cual se considera una metáfora de 
redefinición, como se tipificó en el marco teórico. 
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E15. Entendí que el cero es divisor de cualquier número infinito. 
Se evidencia que el término metafórico del discurso docente obstaculizó el aprendizaje de 
los anteriores estudiantes; sin embargo, ayudó en el aprendizaje de otros, ya que sus respuestas 
fueron coherentes con el significado pretendido por el docente. Se citan algunas de ellas: 
E13. Entendí que el cero tiene muchos divisores, pero el cero no es divisor. 
E25. Yo le entendí que el cero no es divisor de nadie, porque todo número multiplicado 
por cero, da cero. 
E26. Le entendí al profesor que el cero tiene infinitos divisores, el cero no es divisor de 
ningún número entero y es un número neutro. 
E27. Entendí que el cero no es divisor con ningún número entero, porque el cero es 
neutro y además tiene divisores infinitos. 
E3. Entendí que el cero es el único número que no divide a ningún número entero y que él 
sí tiene quien lo divida. 
Todas estas respuestas evidencian que la metáfora en cuestión del discurso del profesor, 
ayudó en el aprendizaje de estos estudiantes, ya que sus respuestas sobre lo que le entendieron 
al docente, son coherentes con el significado pretendido. 
- En su discurso, el profesor utilizó la metáfora vinculatoria5: ¿Cuál es la característica de 
los números que tienen un número impar de divisores?, y pretendió que los estudiantes 
comprendieran que son cuadrados perfectos, es decir; que tienen raíz cuadrada exacta 
(Pregunta C2, del cuestionario entrevista). 
Esta metáfora, que vincula divisores con números impares y cuadrados perfectos, debe ser 
revisada en la enseñanza porque se convirtió en una metáfora vinculatoria del discurso del 
profesor que obstaculizó el aprendizaje del 100% de los estudiantes. Se hace necesario 
negociar su significado para mejorar su enseñanza y comprensión en todos los 
estudiantes. Se citan algunas respuestas de la entrevista que validan y dan confiabilidad a 
dichos resultados: 
Explica que pretendió el docente le entendieran con el análisis del interrogante ¿Cuál es 
la característica de los números que tienen un número impar de divisores?   
E2. Le entendí que se caracteriza en que no es par y tendría residuo. 
                                                 
5 Vinculatoria porque conecta divisores con el concepto de cuadrados perfectos. 
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E8. Yo entendí que son números imperfectos. 
E10. Entendí que se tienen que multiplicar por un número impar. 
E18. Lo que le entendí al profesor es que en cualquier operación dejan residuo. 
E4. Le entendí que un número impar no se puede dividir porque no da un número exacto. 
E17. Entendí que no se pueden dividir entre algunos números. 
E3. No entiendo esta. 
Esta es una metáfora obstaculizadora muy potente del discurso docente, ya que ningún 
estudiante se acercó al concepto pretendido por el profesor. Como se mencionó anteriormente, 
se hace necesario negociar este significado para mejorar su comprensión en la enseñanza y así 
lograr un aprendizaje del mismo por parte de los estudiantes. 
- El profesor, en el discurso utilizó la metáfora de redefinición: “estos números enteros 
nosotros los hemos dividido en tres”, queriendo dar a entender, como significado 
pretendió, que estaba refiriéndose a tres subconjuntos, como son: Los Z+, Z- y {0}, con los 
cuales se desarrollan los conceptos de la divisibilidad. Esta metáfora, de característica 
automática e inconsciente, sólo fue comprendida por 3 de los 31 estudiantes que 
presentaron la entrevista. Esto implica que dicha metáfora del discurso del profesor ayudó 
en el aprendizaje a un 9,7%, de los estudiantes, y obstaculizó el aprendizaje del 90,3% de 
los educandos. Se comentan algunas de las respuestas: 
Explica o argumenta que le entendiste al profesor cuando en la clase utilizó la frase “estos 
números enteros nosotros los hemos dividido en tres”,    
E7. Le entendí al profesor que los números enteros que se han dividido en tres son los 
números positivos, el cero que es el neutro y los negativos. 
E13. Entendí que se dividen los tres en neutro, positivo y negativo. 
E14. El profesor nos quiso dar a entender que son positivo, negativo y el cero. 
Como se puede apreciar, sólo estos tres estudiantes comprendieron el significado 
pretendido por el docente, convirtiendo esta metáfora en un término del discurso del profesor 
que ayudó en su aprendizaje. 
E4. Le entendí que cada número entero se tiene que dividir en 3 para poder que de su 
resultado. 
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E10. Entendí que no se puede dividir. 
E5. Yo entendí que sí. Nosotros tomamos números enteros y los hemos divido en 3. 
E11. Entendí que sí, porque él nos mostró o nos enseñó cómo dividirlos. 
E16. Yo lo que entendí es que nosotros dividimos por 3. 
E20. Entendí que no, porque no se puede dividir por 3. 
E26. Entendí que sí, pero no siempre. 
Al parecer, producto del discurso metafórico inconsciente, la mayoría de los estudiantes 
comprendió el significado pretendido por el docente, como una división entre 3, haciéndose 
necesario la negociación del significado como mecanismo de solución para mejorar la 
enseñanza y el aprendizaje del concepto. 
- El docente en su discurso utilizó la frase metafórica vinculatoria6: “los números enteros 
son infinitos, tanto a izquierda como a derecha” (pregunta D2, del cuestionario), con la 
cual pretendió significar que los números enteros son un conjunto infinito potencial, en 
ambos extremos. 
Confrontando el significado pretendido por el docente con las categorías de análisis de las 
respuestas de los 31 estudiantes, se observó que 19 de los estudiantes comprendieron 
dicho significado. Por lo tanto, la metáfora del discurso del docente ayudó en el 
aprendizaje del 61,3% de los estudiantes; lo cual implica que dicha metáfora también 
obstaculizó el aprendizaje del 38,7%, de los educandos. Se citan algunas de las respuestas 
dadas por los educandos, como elementos que constituyen y validan los juicios emitidos: 
Explica que le entendiste al docente cuando en la clase utilizó la expresión “los números 
enteros son infinitos, tanto a izquierda como a derecha”    
E2. Le entendí que quería Significar que los números enteros negativos y positivos son 
infinitos. 
E11. Sí, tanto positivos como negativos, son infinitos, eso fue lo que entendí. 
E13. Entendí que los números siempre son infinitos y que no importa al lado que estén. 
E17. Le entendí que sí, son infinitos, así donde lo tomes. 
                                                 
6 Vincula los números enteros con una orientación geométrica horizontal: la recta numérica. 
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E14. Nos quiso dar a entender que sí, los números enteros son infinitos, a izquierda y a 
derecha y no tienen fin. 
E26. Entendí que sí, al lado derecho son positivos infinitos, los de la izquierda son 
negativos infinitos. 
Como se puede apreciar, estos estudiantes comprendieron el significado pretendido por el 
docente, sin embargo, esto no fue así para los educandos cuyas respuestas se comentan a 
continuación: 
E22. Le entendí que los números enteros no son infinitos, porque tienen fin. Se observa 
confusión. 
E24. Entendí que sí son infinitos, porque a izquierda se resta y crece, a derecha se suma y 
crece más que a la izquierda. Se evidencia un obstáculo epistemológico de este concepto, 
quizás causado por el discurso metafórico docente. 
E8. Le entendí que sí, porque siempre siguen para adelante. Puede que la metáfora lo 
lleve a corporeizar el concepto de infinito de la forma como lo dijo. 
E1. / E30. No respondieron. 
E12. No lo entendí. En esta investigación se considera un obstáculo causado —tal vez— 
por la frase metafórica del profesor, o por falta de un análisis más profundo en la 
explicación del significado referente. 
La siguiente tabla presenta un resumen de todo el análisis anterior: 
Tabla 1. Análisis metafórico del discurso docente (configuración didáctica uno) que 
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En el anterior análisis metafórico del discurso docente de la configuración didáctica uno, 
se confrontaron los significados referentes (los pretendidos por el profesor) con los resultados 
de la entrevista presentada por 31 estudiantes del grado séptimo de la IEST, se evidencia que 
en promedio, las metáforas del discurso docente ayudaron en el aprendizaje al 25% de los 
estudiantes, y obstaculizaron el aprendizaje del 75% de los educandos. Por lo tanto, se hace 
necesario revisar el proceso comunicativo en la enseñanza y negociar los significados 
metafóricos en el aula de clases, para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de los 
conceptos de la configuración uno. 
La gráfica 1, ilustra y describe el porcentaje de estudiantes a quienes, en promedio, las 
metáforas del discurso del profesor les ayudaron u obstaculizaron en el aprendizaje de los 








Gráfica 1. Metáforas del discurso docente de la configuración didáctica uno 
 
 
3.4.2. CONFIGURACIÓN DIDÁCTICA DOS  
 
- Trayectoria epistémica: diferencia los números primos de los compuestos y descompone 
un número en sus factores primos, aplicando los criterios de divisibilidad del 2, 3 y 5. 
- Interaccional: funciones del profesor y de los estudiantes, en el desarrollo de los 
contenidos de la configuración: 
Trayectoria docente: el profesor prepara la clase (anexo 2) y la explica utilizando el 
método de la enseñanza tradicional. Todo este proceso se documenta en un video (1 
hora). 
Trayectoria estudiantes: participar en las discusiones que se suscitan en el abordaje de 
los conceptos, teniendo en cuenta que todas las opiniones son válidas siempre y cuando 
contribuyan al aprendizaje de los mismos. Realizar las tareas y talleres asignados, 
como también responder el cuestionario de la entrevista escrita (2 horas). 
- Trayectoria mediacional: el investigador observa el video e identifica las metáforas del 



























como elemento mediacional del proceso enseñanza y aprendizaje. Acto seguido lo aplica 
al docente (significado referente), y en la próxima sesión de clases se aplica a los 
estudiantes. Otro recurso material indispensable es el portafolio general, que comprende 
todos los cuestionarios y respuestas de los estudiantes (3 horas). 
- Trayectoria cognitiva: los estudiantes emiten sus significados personales al responder el 
cuestionario entrevista escrita; además de participar y resolver las tareas asignadas. (2 
horas). 
- Trayectoria emocional: cumplimiento de las normas del manual de convivencia escolar de 
la IEST en favor de la enseñanza, el aprendizaje, tener disponibilidad y motivación por el 
conocimiento, la sana convivencia y la conservación ecológica en el desarrollo de la 
categoría investigativa (tiempo: todas las sesiones de clases de la configuración). 
OBSERVACIONES: una vez implementado todo el anterior proceso de instrucción de la 
configuración didáctica dos, el investigador procede a realizar el análisis de los resultados para 
lo cual se puede ver en los anexos # 2 lo siguiente: 
1.  Planeación de la clase, donde se especifican los contenidos del objeto matemático de 
estudio que se desarrollan en esta configuración (números primos, números compuestos, criba 
de Eratóstenes, criterios de divisibilidad)  
2. Transcripción del video donde el docente explicó en el aula de clases los conceptos de 
la trayectoria epistémica (tabla 7), en ella se aprecian con color rojo las metáforas 
identificadas por el investigador que son objeto de análisis. 
3. El cuestionario elaborado por el investigador con las metáforas identificadas (tabla 8). 
Este se aplicó a los estudiantes el día 17 de junio del 2014. 
4. La tabla 9, donde se especifica la metáfora utilizada por el docente y su respectivo 
significado pretendido por él como también el tipo de metáfora con la característica según 
criterio tipificado en el marco teórico. Se aclara que esta tabla es la que el investigador utilizó 
como significados referentes para la confrontación de los resultados, con las categorías de 
análisis de las respuestas dadas por los estudiantes. 
4.4.2.1. Análisis de resultados configuración didáctica dos 
 
En esta configuración se desarrollaron los temas de la divisibilidad, referidos a los números 
primos, números compuestos, criba de Eratóstenes y descomposición de un número en sus 
factores primos, mediante la aplicación de los criterios de divisibilidad del 2, 3 y 5. 
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El cuestionario (entrevista escrita) de 12 preguntas se aplicó a 32 estudiantes. Las 
respuestas dadas por ellos se categorizaron y se confrontaron con el respectivo significado 
pretendido por el docente. De las respuestas obtenidas se deduce el siguiente análisis: 
- El docente utilizó como metáfora básica7 en un ejemplo la frase o interrogante: ¿Sí usted 
quiere una guayaba manzana, y en la tienda sólo hay guayabas y manzanas, la puede 
comprar? (pregunta 1, del cuestionario entrevista escrita # 2), refiriéndose a que esta fruta 
(la guayaba manzana), que es muy común en la región, tiene dos características propias. 
Al igual que un número primo, debe tener dos divisores: el 1 y el mismo número. Por lo 
tanto, el profesor pretendió que los estudiantes entendieran: Que el número 1 no es ni 
primo, ni compuesto, porque sólo cumple una condición de las dos necesarias para que 
sea primo. Y por consiguiente, tampoco es compuesto ya que debe tener más de dos 
divisores. 
De los 32 estudiantes que respondieron la entrevista escrita, sólo 6 comprendieron el 
concepto pretendido por el profesor. El resto de ellos (26 estudiantes), comprendieron otro 
tipo de proyección de la metáfora, ya que esta tiene característica de multiplicidad en su 
dominio de llegada. En consecuencia, esta metáfora ayudó en el aprendizaje al 18,7% de los 
estudiantes, a la vez que obstaculizó el aprendizaje del 81,3% restante. Se comentan algunas 
de las respuestas dadas por los aprendices, que validan y dan confiabilidad al juicio emitido: 
Explique que le entendió al profesor cuando explicó como ejemplo el interrogante ¿Sí 
usted quiere una guayaba manzana, y en la tienda sólo hay guayabas y manzanas, la puede 
comprar? 
E1. Entendí que él se estaba refiriendo al número 1, puesto que este no es primo ni 
compuesto. 
E4. Entendí sobre el ejemplo de la guayaba manzana, que él se dirigía a explicarnos 
sobre el número 1, que no era ni compuesto ni primo. 
E29. El profesor quiso dar a entender que el 1 no es primo ni compuesto, porque no tiene 
2 divisores o más de dos. 
Los anteriores estudiantes, al igual que otros tres más, expresaron respuestas coherentes 
con el significado pretendido por el profesor. Se infiere entonces que dicho ejemplo 
                                                 
7 Se considera una metáfora básica, porque se pretende explicar un concepto matemático abstracto a partir de un 
ejemplo concreto extra matemático, relacionado con el entorno. 
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metafórico del discurso docente ayudó en el aprendizaje del concepto matemático en estos 
educandos. 
E5. Va a la tienda y hay guayaba y manzana. No la puedo comprar porque no hay lo que 
quería, está separada. 
E8. Yo entendí que no la puedo comprar porque necesito una guayaba manzana; que así 
es con un número, pero si no está no lo puedo hacer. 
E10. Entendí que no, porque no se puede unir la guayaba y la manzana. 
E18. Le entendí que no, no la podemos comprar porque no sabe lo mismo que la guayaba 
manzana. 
E30. El profesor explicó que no, porque no cumple las dos condiciones. 
E32. Entendí que no la puedo comprar porque no tiene las características que son. 
E25. Le entendí que no se puede comprar, pero sin embargo, si quiere ser artístico, puede 
comprar una manzana y una guayaba, después la licua sabe diferente. 
E24. Yo iría a la tienda, compraría la guayaba y la manzana, las parto en cuadros, las 
hecho a un plato, y me como las dos frutas. 
Evidentemente, esta frase metafórica del discurso docente obstaculizó el aprendizaje del 
concepto en estos estudiantes, ya que no hay coherencia de todas estas respuestas con el 
significado referente. Se puede conjeturar que los estudiantes tomaron la metáfora en forma 
literal, es decir, descontextualizada del concepto matemático explicado, el cual es un error 
inducido probablemente por el discurso metafórico docente. 
- El profesor en su discurso utilizó la metáfora básica8 de característica múltiple, 
automática e inconsciente: Al otro año vuelve la misma vuelta (pregunta 3 del 
cuestionario). Como significado pretendió transmitir a los estudiantes que: se debe utilizar 
la criba de Eratóstenes cada vez que sea necesario para determinar números primos, 
como se puede apreciar en la transcripción del video de la configuración didáctica dos. 
                                                 
8 En el análisis de la metáfora anterior se explicó porque se consideran básicas. Esta metáfora, que surge de forma 
automática e inconsciente, del discurso docente, se considera de característica múltiple porque su dominio de 
llegada tiene varias proyecciones. Lo anterior significa que el profesor de forma inconsciente, utilizó la metáfora 
pretendiendo una proyección parcial del término metafórico. 
 65 
Al comparar las categorías de análisis de los resultados dados por los estudiantes con el 
significado pretendido (corporeización docente), se deducen las siguientes implicaciones: 
El uso de esta metáfora de característica múltiple, ayudó en el aprendizaje al 9,7% de los 
estudiantes, ya que sólo 3 de 32, comprendieron el significado pretendido por el docente; en 
tanto que 29 estudiantes, no lo entendieron de esta manera. Esto implica que la metáfora 
propuesta obstaculizó el aprendizaje del 90,3% de los educandos. Se citan algunas respuestas 
de los aprendices que validan estas deducciones: 
 El profesor utilizó la frase al otro año vuelve la misma vuelta. Argumente qué le entendió 
con dicha expresión. 
E6. Quiere decir como la criba de Eratóstenes, que por ejemplo empieza desde el dos, 
luego tacha los números y vuelve y empieza desde el 3,… 
E8. Le entendí que puede hacer el método de la criba cada año. 
E15. Entendí que el profesor quería decir que volviéramos hacer el mismo método de 
sacar los números primos. 
Sólo estos tres estudiantes dieron respuestas más coherentes con el significado pretendido 
por el profesor, infiriéndose que dicha metáfora ayudó en su aprendizaje del concepto. 
E4. Yo entendí que él quería decir que por lo menos pasaba a un estudiante al otro año y 
seguía igual. 
E5. Le entendí que el otro año vuelva a enseñarnos. 
E10. Porque al otro año nos iban a enseñar lo que él nos había explicado, eso le entendí. 
E14. / E7. / E1. / E24. No entendí. 
E16. Lo que explicó significa que sumando de dos maneras da el mismo resultado. 
E27. Le entendí que el otro año será lo mismo que este año, porque no se le ve ningún 
cambio. 
E23. Entendí que la matemática nunca cambia y nos debemos esforzar o siempre será 
igual. 
Como se puede ver, la metáfora básica de característica múltiple del discurso del profesor 
obstaculizó el aprendizaje de estos estudiantes, ya que sus opiniones sobre lo que le 
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entendieron al docente no son coherentes con el significado referente, esto es debido a la falta 
de eficacia de la explicación de la metáfora por parte del profesor para estos estudiantes, como 
también puede ser una causa de su característica múltiple.  
- En su discurso, el profesor utilizó como metáfora básica: yo me aprendo la regla y la 
aplico. Y como significado pretendió enseñar: que los criterios de divisibilidad son reglas 
que permiten saber cuándo un número es divisible por otro, sin necesidad de hacer la 
división. (pregunta 5 del cuestionario entrevista escrita). 
Confrontando las categorías de análisis de las respuestas dadas por los estudiantes con el 
significado pretendido por el docente, se observa que la metáfora básica de característica 
múltiple del discurso del profesor, ayudó en el aprendizaje al 6,2% de los estudiantes, ya que 
sólo 2 educandos (de 32 que respondieron la entrevista) comprendieron el significado 
pretendido por el docente. Por otro lado, las respuestas obtenidas por 30 de ellos, indican que 
le entendieron al profesor una situación ajena al significado pretendido. Quieres decir esto que 
la metáfora básica del discurso docente, obstaculizó el aprendizaje del 93,8% de los 
estudiantes. Se comentan algunas de las respuestas como evidencia de estos resultados: 
El profesor, en la clase argumentó: “yo me aprendo la regla y la aplico”. Explique qué le 
entendió con dicho argumento. 
E6. Le entendí que es parecido a las reglas de divisibilidad. Al aprenderme cuando un 
número es divisible por 2, 3, 5 y los explicó, además es más fácil. 
E15. Yo entendí que cuando uno aprende la regla de la divisibilidad y aplica la regla, no 
hay necesidad de hacer la división para saber si es divisible. 
Los estudiantes E6 y E15, dan argumentos coherentes con el significado pretendido por el 
docente. En consecuencia, esta metáfora ayudó en su aprendizaje. 
E3. O sea que él tuvo que luchar para ser como es y todos los días le toca traer la clase 
preparada para explicarla. 
E5. Le entendí que se aprende la tabla y nos explica a todos lo que se sabe. 
E9. Porque sin reglas no hay aplicación ni argumentación. 
E14. Entendí que uno se la aprende para ver los signos. 
E16. Yo le entendí que toma una lección y la demuestra. 
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E18. Entendí que a él le ponen aprenderse una regla, o sea una norma, y cuando él este 
explicando, él nos la hace aprender a nosotros, o sea que él nos la dice. 
E24. Quiso decir que él se puede aprender el método de Eratóstenes y aplicarlo. 
E29. Quiso dar a entender que si yo le digo a alguien que haga silencio, primero tengo 
que hacer silencio yo. 
E32. Le entendí que yo me aprendo cómo se hace el procedimiento y lo puedo aplicar en 
la hora de realizarlo. 
Como se puede ver, estos estudiantes asociaron la metáfora con normas, leyes, 
procedimientos y situaciones personales del profesor sobre enseñar, efecto causado por la 
metáfora “yo me aprendo” en el discurso del docente; lo que implica negociar el significado 
por “ustedes se aprenden la regla y…”como mecanismo para mejorar el aprendizaje del 
concepto. 
Todos estos comentarios u opiniones de los estudiantes sobre lo que le entendieron al 
profesor en su discurso, son argumentos que implican que la frase metafórica en cuestión, 
obstaculizó el aprendizaje de estos educandos. 
- En la explicación del objeto matemático de estudio, el profesor utilizó la metáfora básica 
de característica múltiple: Como la huella digital, la suya es única, la mía es única. La 
pretensión era que los aprendices comprendieran como significado: Que la 
descomposición de un número en sus factores primos, es única (teorema fundamental de 
la aritmética), como se puede apreciar más detalladamente en la transcripción del video de 
la configuración didáctica dos (Pregunta 7, del cuestionario entrevista escrita). 
Confrontando las categorías de análisis de las respuestas dadas por los estudiantes 
(corporeización cognitiva) con el significado pretendido (corporeización docente) sobre dicha 
metáfora, se encuentra que solo 1 estudiante comprendió la frase metafórica en la proyección 
pretendida por el docente, es decir, esta metáfora básica ayudó en el aprendizaje al 3,1% de los 
estudiantes; mientras que obstaculizó el aprendizaje del 96,9% de los educandos. Se citan 
algunas de las respuestas dadas por los educandos en la entrevista escrita, como ejemplos 
referentes que validan estos resultados e implicaciones: 
El profesor en la clase dijo: como la huella digital, la suya es única, la mía es única. Explique 
qué trato de dar a entender con esa frase, o usted que le entendió. 
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E17. Entendí pues que al descomponer un número en productos de factores primos, es 
único. Sólo este argumento fue coherente con el dominio meta pretendido por el docente. 
E1. Le entendí que cada uno es único. Nadie puede copiar la huella digital de nadie. 
E3. Yo le entendí al profesor que cada persona es diferente y piensa diferente: nadie es 
igual. 
E5. Le entendí que la huella es única, como los números. 
E14. Entendí porque Dios nos creó así. 
E15. Nos trató de explicar cómo algunos números solamente tienen un divisor común. 
E21. Entendí que lo que uno piense sea de uno. 
E30. Le entendí que nosotros tenemos que saber cuáles son los números propios. 
Se evidencia pues, cómo esta metáfora básica del discurso docente, al tratar de explicar el 
concepto de que la descomposición de un número en sus factores primos es única, en lugar de 
ayudar a comprender el concepto (pretendido por el profesor), más bien obstaculizó el 
aprendizaje de los estudiantes, ya que ellos comprendieron o asociaron el término metafórico 
con situaciones personales de pensamiento, de creación y de propiedad, entre otras. Se hace 
necesario entonces revisar este tipo de metáforas en el discurso docente a la luz de los 
estudiantes, para mejorar la enseñanza y el aprendizaje del concepto. 
- Pregunta 8 de la entrevista escrita. En su discurso, el profesor utilizó los términos 
metafóricos: mitad, tercera, quinta, séptima (pregunta 8 del cuestionario) pretendiendo 
como significado que los educandos comprendieran: verificar criterios de divisibilidad, es 
decir, analizar si un número es divisible entre 2, entre 3, entre 5 y entre 7, 
respectivamente.  
Al hacer la respectiva confrontación de resultados de las categorías de análisis de las 
respuestas suministradas por los estudiantes con los significados pretendidos por el profesor, 
se deduce que 15 estudiantes comprendieron el concepto. Esto significa que la metáfora ayudó 
en el aprendizaje al 46,9% de los estudiantes, y obstaculizó el aprendizaje del 53,1% de los 
educandos. Se comentan algunas de las respuestas dadas por los estudiantes: 
Cuando el profesor utiliza los términos: mitad, tercera, quinta, séptima. Usted qué le 
entendió. Justifique. 
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E1. Le entendí que un número que sea divisible por 2, uno por 3 y uno por 7. 
E4. Mitad, entiendo que es divisible por 2, tercera por 3, quinta por 5 y séptima, que se 
puede dividir entre 7. 
E7. Le entendí que cuando se saca tercera es porque se debe dividir entre 3. Lo mismo 
hace con los demás números. 
E13. Para mí, mitad se divide con 2, tercera 3, quinta 5, séptima 7. 
E15. Nos trató de decir que con esos números podemos hacer la descomposición. 
E25. Nos está explicando que cuando hablamos de mitad, de tercera, quinta y séptima, es 
que nos está refiriendo que dividimos un objeto entre 2, 3, 5 y 7. 
E29. Se refiere que si son múltiplos de 2, 3, 5 y 7. 
Estos comentarios u opiniones de los estudiantes, son coherentes con lo pretendido por el 
docente. Por esta razón se infiere que la metáfora del discurso docente ayudó en el aprendizaje 
de los conceptos. 
E3. Entendí que los números que no tienen raíz hay que sacarles mitad y pueden tener 2, 
3, 4, 5 etc. 
E8. Le entendí que hallara la mitad, la tercera, la quinta y la séptima de un número 
cualquiera. Hay números que no se les puede sacar quinta o las otras condiciones. 
E9. Yo entendí que a cualquiera se le puede sacar mitad, excepto al 1. 
E17. Entendí que está dividiendo con la divisibilidad. 
E18. Le entendí que usted tiene que contar desde 1 hasta donde usted quiera. 
E20. Entendí que la mitad es 2, tercera es como sólo tercera, y la quinta es como 17, la 
mitad es 8 y medio. 
E31. Le entendí que la mitad obviamente es la mitad de algún número. La tercera se le 
saca partes iguales al número. 
Para estos estudiantes, el uso de esta metáfora del discurso del profesor obstaculizó el 
aprendizaje del concepto matemático, ya que se observa en sus argumentos confusiones sobre 
lo que le entendieron al docente con dicha metáfora. 
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En general para esta configuración en promedio las metáforas del discurso del profesor 
ayudaron en el aprendizaje al 18% de los estudiantes, mientras que estas mismas metáforas, 
obstaculizaron el aprendizaje del 82% de los educandos. Por lo tanto, resulta necesario revisar 
la comunicación metafórica docente mediante la negociación de los significados con los 
educandos, como mecanismos para mejorar la comprensión de los conceptos impartidos y la 
enseñanza docente adquiera eficacia en la explicación de los conceptos.  
La siguiente tabla presenta un resumen de todo lo anterior: 
Tabla 2. Análisis metafórico del discurso docente (configuración didáctica dos). 
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Analizar si un 
número es 
divisible entre 2, 
entre 3, entre 5 y 
entre 7, 
respectivamente. 
Mitad que se 
divide entre 2, 
tercera entre 3, 
quinta, entre 5 y 
séptima que se 
divide entre 7. 
Cuando pueda ser 
divisible. 
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o un resultado. 
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Son aquellos que 
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divisores, el 1 y el 
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Son los que tienen 
dos divisores, el 1 
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otros. 
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La gráfica 2, ilustra y describe el porcentaje de estudiantes a quienes, en promedio, las 
metáforas del discurso del profesor les ayudaron u obstaculizaron en el aprendizaje de los 
conceptos de la configuración didáctica dos. 
 
Gráfica 2. Metáforas del discurso docente de la configuración didáctica dos 
 
 
3.4.3. CONFIGURACIÓN DIDÁCTICA TRES. 
 
 
- Trayectoria epistémica: resuelve problemas sobre divisibilidad utilizando los conceptos 
de mínimo común múltiplo, máximo común divisor y diferentes representaciones. 
- Trayectoria interaccional: funciones del profesor, de los aprendices, y su relación en el 
momento de abordar los conceptos epistémicos. 
Trayectoria docente: el docente prepara la clase (anexo 3) y explica los conceptos de 
mínimo común múltiplo y máximo común divisor. Para ello utiliza sistemas de 
representación como los diagramas de Venn y posteriormente plantea y resuelve 
problemas cotidianos de características cíclicas y de reparto. Se filma la sesión de 
clases (1 hora). 
Trayectoria de los estudiantes: participar en las actividades del aula de clases, realizar 




















METÁFORASAyudan en el aprendizaje Obstaculizan el aprendizaje 
 75 
- Trayectoria mediacional: se utiliza el cuestionario 3 (entrevista escrita) elaborado por el 
investigador con las metáforas detectadas en el discurso docente de la configuración 
didáctica tres y sus respectivos significados (2 horas). 
- Trayectoria cognitiva: significados personales de los estudiantes (corporeización 
cognitiva) evidenciados en los argumentos y respuestas de la entrevista escrita (2 horas). 
- Emocional: aceptar y valorar las críticas constructivas, como mecanismos de auto 
superación. 
OBSERVACIONES: una vez implementado todo el anterior proceso de instrucción de la 
configuración didáctica tres, el investigador procede a realizar el análisis de los resultados para 
lo cual se puede ver en los anexos # 3 lo siguiente: 
1. Planeación de la clase, donde se especifican los contenidos del objeto matemático de 
estudio que se desarrollan en esta configuración (máximo común divisor, mínimo común 
múltiplo, aplicaciones cíclicas y de reparto). 
2. Transcripción del video donde el docente explicó en el aula de clases los conceptos de 
la trayectoria epistémica (tabla 10), en ella se aprecian con color rojo las metáforas 
identificadas por el investigador que son objeto de análisis. 
3. El cuestionario elaborado por el investigador con las metáforas identificadas (tabla 11). 
Este se aplicó a los estudiantes el día 24 de junio del 2014. 
4. La tabla 12, donde se especifica la metáfora utilizada por el docente y su respectivo 
significado pretendido en la enseñanza, además el tipo de metáfora con la característica según 
criterio tipificado en el marco teórico. Se aclara que esta tabla es la que el investigador utilizó 
como significados referentes para la confrontación de los resultados, con las categorías de 
análisis de las respuestas dadas por los estudiantes. 
 
3.4.3.1. Análisis metafórico de la configuración didáctica tres 
En esta configuración se desarrollaron los temas de la divisibilidad referidos al máximo 
común divisor, mínimo común múltiplo y aplicaciones cíclicas y de reparto, como problemas 
cotidianos que se resuelven mediante el cálculo del m.c.d. y del m.c.m. 
Para esta configuración didáctica el cuestionario (entrevista escrita) fue de 10 preguntas y 
se aplicó a 32 estudiantes. Las respuestas dadas por ellos se categorizaron y confrontaron con 
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el respectivo significado pretendido por el docente, de donde se deducen las siguientes 
situaciones e implicaciones: 
- El docente utilizó en su discurso la metáfora conceptual: Supremo común (pregunta 1, del 
cuestionario entrevista escrita tres), y como significado pretendió transmitir: El mayor de 
los divisores comunes de 2 o más números enteros positivos, es decir, el m.c.d. de dichos 
números, como se puede apreciar en la transcripción del video para esta configuración 
didáctica. Esta metáfora se considera de característica múltiple, dado que son variados los 
significados que se le atribuyen al término supremo. 
Al confrontar las respuestas dadas por los estudiantes con el significado pretendido por el 
profesor, se observa que 14 estudiantes comprendieron la metáfora, es decir, ayudó al 
aprendizaje del 43,8% de los estudiantes; mientras que obstaculizó el aprendizaje de 18 
estudiantes, o sea del 58,2% de los educandos. Se comentan algunas de las respuestas dadas 
por los estudiantes en la entrevista, como elementos que validan dichos resultados e 
implicaciones: 
El profesor, en el desarrollo de la clase, utilizó el término supremo común. Explique qué le 
entendió de dicha expresión. 
 
E12. Entendí que el supremo común es el mayor divisor de 2 o más números positivos. 
E17. Entendí que el supremo común es el mayor divisor que tiene en común. 
E22. Le entendí que es el número más alto y tiene como divisor un número común. 
E15. Nos explicó que es el mayor de los divisores comunes. 
E27. Entendí que él se estaba refiriendo al divisor común de dos o más números. 
E13. Yo entendí que se calculan los divisores de cada número. El mayor de los divisores 
comunes, es el supremo común. 
Evidentemente, esta metáfora del discurso del profesor ayudó en el aprendizaje de estos 
estudiantes, ya que sus respuestas sobre lo que le entendieron al profesor son coherentes con el 
significado pretendido por él. 
E3. Le entendí que el supremo común tiene que ser mayor que el método. 
E4. Entendí que es mayor que todos los números en una situación. 
E11. Entendí que es el número que se puede más alto que el número supremo. 
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E18. Entendí que es el común como un múltiplo, es comunes es mayor de un múltiplo. 
E20. Entendí que son números ya supremos que los comunes. 
E24. Yo entendí que tiene que haber un número mayor que los otros. 
E29. Le entendí que son cosas comunes y supremas en un resultado según la operación. 
Estas respuestas muestran confusión sobre lo que le entendieron al profesor en la 
comprensión del concepto. Se deduce entonces que para estos estudiantes la metáfora o el 
tropo supremo común, obstaculizó su aprendizaje, ya que sus comentarios no son coherentes 
con el significado pretendido. Por lo tanto, se hace necesario mejorar la comunicación del 
docente a través de una negociación de significados, para lograr una mejor enseñanza del 
concepto. 
- El docente utilizó en su discurso la metáfora básica: Aplicaciones cíclicas y de reparto 
(pregunta 3 del cuestionario) y como significado pretendió enseñar que son: Situaciones 
cotidianas que se resuelven mediante el cálculo del m.c.m. y el m.c.d., respectivamente. 
Al confrontar los resultados de la entrevista escrita dadas por los aprendices, con el significado 
pretendido por el profesor, se deduce que la metáfora básica del discurso del profesor ayudó 
en el aprendizaje de 7 estudiantes, es decir, al 21,9% de ellos; mientras que obstaculizó el 
aprendizaje de 25 educandos, esto es, el 78,1% de los estudiantes. A continuación se comentan 
algunas de las respuestas dadas por ellos en la entrevista, como evidencias de dicho análisis: 
Argumente qué le entendió al profesor por aplicaciones cíclicas y de reparto. 
 
E1.Yo le entendí que se utilizan para resolver problemas cotidianos relacionados con 
aplicaciones cíclicas y de reparto (m.c.m, y m.c.d). 
E12. Le entendí que aplicaciones cíclicas son situaciones donde se utiliza el M.C.M, las 
de reparto son aquellas que se tienen que dividir y utilizar la descomposición. 
E19. Entendí que es como algo que se utiliza para sacar el M.C.D, M.C.M. 
E30. El profesor nos quiso dar a entender que cíclicas, es de repetición. m.c.m. Reparto, 
es de repartición. m.c.d. 
Para estos estudiantes, la metáfora del discurso docente fue efectiva, dado que sus 
argumentos fueron coherentes con el significado pretendido por el profesor. 
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Caso contrario ocurrió con otro grupo de estudiantes para quienes la metáfora del discurso 
docente obstaculizó su aprendizaje. Así se evidencia en los siguientes comentarios: 
E2 / E29. No entendí. 
E6 / E8. No respondieron. 
E9. Entendí que es una estrategia matemática para facilitar las operaciones. 
E5. Porque cada reparto tiene su dirección situada. (Entendió el término reparto como 
una entrega) 
E7. Cíclicas son por decir dos personas, entonces entre esas dos personas hay que 
repartir eso. 
E15. Entendí que es un método para resolver problemas. 
E26. Entendí que es cuando nosotros utilizamos, por ejemplo, un lapicero. (De pronto 
entendió el término cíclico, como el uso repetitivo de algo; en su caso el lapicero). 
E32. Son situaciones similares que cambian y se reparten entre sí. 
Estas respuestas muestran confusión en la construcción y apropiación del significado 
pretendido, probablemente causado por el discurso metafórico inconsciente del docente y en 
consecuencia la falta de negociación del significado con los estudiantes. 
- El profesor, en la explicación de un problema de aplicación, considera como metáfora 
básica de característica múltiple el interrogante: ¿A qué hora volverán a partir juntos?, y 
como significado pretendió que los estudiantes comprendieran que son: Situaciones 
cotidianas de repetición, que se resuelven mediante el cálculo del m.c.m. (pregunta 7, del 
cuestionario entrevista escrita tres). 
Comparando las respuestas dadas por los estudiantes con el significado referente, se 
observa que solamente 3 de los 32 estudiantes que respondieron la entrevista, dieron un 
argumento coherente con el significado pretendido por el docente. Así, esta metáfora del 
discurso del profesor ayudó en el aprendizaje al 9,4% de los estudiantes; en tanto que 
obstaculizó el aprendizaje del 90,6% de los educandos. Se comentan algunas de las respuestas 
suministradas por los estudiantes en la entrevista escrita: 
       El profesor explicó en el desarrollo de la clase la siguiente situación o problema: Los 
autobuses de las líneas 1 y 2 de una ciudad, inician su recorrido en el mismo punto de una 
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estación. El de la línea 1 pasa cada 15 minutos y el de la línea 2 cada 20 minutos. Sí los dos 
autobuses inician su recorrido por primera vez a las 6 de la mañana, ¿en qué momento 
volverán a coincidir?, es decir; ¿a qué hora volverán a partir juntos? Explique qué le entendió 
con este interrogante. 
 
E12. Entendí que en esta situación toca hacer la aplicación cíclica porque ahí toca hallar 
el m. c. m. 
E17. Le entendí que es una situación cíclica es decir de repetición. 
E30. Entendí que como cada 60 minutos, vuelven a coincidir, que este problema es una 
situación cíclica. 
Solo estos tres estudiantes dieron una opinión bastante coherente con el significado 
pretendido por el docente. Por lo tanto, la metáfora básica de característica múltiple del 
discurso docente efectivamente ayudó en el aprendizaje de estos educandos. 
E3 / E6 / E8. No respondieron. 
E1. No entendí. 
E5. Entendí que cada autobús sale cada 45 minutos y el otro sale cada 20 minutos. Se 
pueden encontrar en el paradero de los autobuses. 
E11. Le entendí que tiene que pasar a los mismos, pasa el primer bus y tiene que pasar 
los dos. 
E18. Entendí que los autobuses 1 y 2 recorren 60 minutos, significa 1 hora recorren los 
dos autobuses. 
E25. Yo entendí que para esa situación hay que usar los dos métodos de m.c.d. 
E31. Entendí que nos enseña cómo realizar la operación. 
Evidentemente, la metáfora del discurso docente obstaculizó el aprendizaje del concepto 
en este grupo de estudiantes, ya que los argumentos presentan incoherencia con el significado 
pretendido por el profesor. Esto evidencia que la solución de problemas presenta más  
dificultad en la comunicación matemática, ya que los términos metafóricos que rodean el 
problema o que se utilizan en la explicación deben ser negociados con los estudiantes para un 
mejor aprendizaje de las nociones matemáticas en cuestión, sobre todo si se tiene en cuenta 
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que generalmente el docente se limita sólo a la solución del problema precisamente por el 
desconocimiento del carácter metafórico de los términos que lo rodean. 
- En el planteamiento de un problema, el profesor utilizó como interrogante la metáfora 
básica: ¿Cuál es la mayor longitud qué se puede obtener de cada listón? (pregunta 8 del 
cuestionario), pretendiendo que los estudiantes comprendieran como significado que son: 
Situaciones de reparto que se resuelve mediante el cálculo del m.c.d. 
Este interrogante metafórico del discurso surge cuando el docente trata de explicar la 
solución del problema del ebanista, quien desea cortar dos listones (palos) de diferentes 
medidas en partes iguales, aprovechando todo el material (ver transcripción del video de la 
configuración didáctica tres donde se plantea el problema). 
Al confrontar las categorías de análisis de las respuestas dadas por los estudiantes con el 
significado referente, se encuentra que de los 32 estudiantes que respondieron la entrevista, 
solo 6 fueron coherentes en sus respuestas con el significado pretendido por el docente. Ello 
indica que esta metáfora básica del discurso ayudó en el aprendizaje al 18,8% de los 
estudiantes, en tanto que obstaculizó el aprendizaje de 26 educandos, esto es, el 81,2% de los 
educandos. Se comentan algunas respuestas de la entrevista escrita: 
      La siguiente situación la explicó el profesor, con la participación de los estudiantes: un 
ebanista quiere cortar dos listones cuyas medidas son 2,5 m y 30 dm, en trozos de igual 
longitud, sin que se desperdicie ninguna parte del material. ¿Cuál es la mayor longitud que 
puede obtener de cada listón? ¿Cuántos trozos se obtendrían de cada uno? y ¿cuántos en total? 
Argumente qué le entendió al profesor del primer interrogante (cursiva). 
 
E5. Entendí que a cada listón se le toma las medidas y ahí es donde se sabe cuánto se 
pueden cortar cada listón. 
E11. Entendí que quedaron en total 30 trozos. 
E15. Entendí que el ebanista le toca medir en dm para sacar los trozos de la misma 
medida. 
E3 / E6 / E8. No respondieron. 
E32. Entendí que la mayor longitud es de 150 cm. 
De los argumentos presentados por los estudiantes, se infiere que tomaron el término 
metafórico del discurso docente en sentido procedimental, mas no en la comprensión 
pretendida por el docente (pensamiento metafórico). Lo que esperaba el profesor era que los 
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educandos tomaran el interrogante en sentido general, es decir, que toda situación de dividir o 
repartir de esta naturaleza, se resuelve aplicando el m.c.d.  
Este conflicto, identificado en el análisis de confrontación de resultados, se debe a que 
faltó claridad en la proyección pretendida en el discurso metafórico docente, precisamente por 
el uso inconsciente de las metáforas. En consecuencia, se evidencia que no hay coherencia con 
el significado pretendido por el docente, lo cual implica y valida que esta metáfora del 
discurso del profesor obstaculizó el aprendizaje del concepto en dichos estudiantes. 
E12. Le entendí que primero tocaba descomponer, dividir y calcular para poder saber 
cuál es la mayor longitud que se pueda obtener de los listones, como una situación de 
reparto por igual. 
E17. Entendí que es una situación de reparto, es decir, de repartir. 
E25. Entendí pues que hay que usar el segundo método m.c.d, en toda situación de 
dividir. 
E27. El profesor quería explicarnos el m.c.d, como situación de reparto. 
E30. Entendí que es una situación de reparto. 
E31. Yo entendí que con este método nos enseñó cómo se le sacaba el máximo común 
para problemas de reparto. 
Para estos estudiantes, esta metáfora del discurso del profesor ayudó en el aprendizaje del 
concepto, ya que se encuentran coherencias con el significado pretendido por el docente. 
- En la transcripción del video de la configuración didáctica tres, se puede observar que 
cuando el docente en su explicación plantea un problema sobre m.c.d., e indaga por el 
término ebanista, los aprendices presentan confusión en el significado de este tropo. Por 
esta razón el investigador lo considera relevante y lo incluye en el cuestionario entrevista 
(pregunta # 10), con el cual el docente pretendió explicar que es: un escultor de la madera 
o carpintero que desea cortar dos palos aplicando el m.c.d. y a partir de esta aclaración 
lograr acercar a los educandos a lo importante, es decir alguien que debe aplicar en su 
labor los conceptos de divisibilidad, en particular el m.c.d. 
Al confrontar las respuestas dadas por los estudiantes en la entrevista escrita con el 
significado referente, se halla que de los 32 estudiantes que presentaron la entrevista, 12 
argumentaron respuestas coherentes con el significado pretendido por el docente, llevando 
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esto a que comprendieran mejor la noción matemática del problema. Por el contrario, 20 de 
ellos no tuvieron la misma coherencia en sus argumentos sobre lo que le entendieron al 
profesor con relación al término. 
 Lo anterior indica que esta metáfora de redefinición del discurso del profesor ayudó en el 
aprendizaje de la noción matemática del concepto al 37,5% de los estudiantes, mientras que 
obstaculizó el aprendizaje del 62,5% de los educandos, pues el docente no logró en su 
explicación que este grupo de aprendices comprendieran el significado pretendido por él, 
como una aclaración que los acercaba a la comprensión de lo importante (aplicación del 
m.c.d.). 
Como evidencia que valida este resultado, se citan algunas respuestas de los estudiantes 
sobre la siguiente pregunta: 
¿Explique qué le entendió al profesor cuándo en la clase aclaro el significado del término 
ebanista? (problema de la pregunta anterior) 
E2. Entendí que es alguien que corta madera. 
E7. Yo le entendí que el ebanista quería cortar 2 listones en trozos iguales. 
E11. Entendí que es ebanista son madera y construye. 
E12. Explicó que es una persona que corta listones, o sea, pedazos de tela. 
E13. Entendí que es una persona que corta árboles. 
E20. Entendí que son los que cortan palos para hacer construcciones, etc. 
E26. Yo entendí que no le gusta malgastar nada para que todo le dure más y pueda sacar 
más trozos. 
Estos estudiantes asocian el término con madera, árboles, construcción, telas, no malgastar 
nada, lo que evidencia que hay un obstáculo en la apropiación del término como elemento 
importante en el contexto para la comprensión de lo matemático en el problema. Se infiere que 
esta confusión pudo ser causada por el efecto metafórico en la comunicación del profesor, ya 
que probablemente no hubo eficacia en la explicación de este significado para que hubiese 
ayudado en la comprensión de la noción matemática del problema en este grupo de 
aprendices. Sin embargo, para otro grupo de educandos se aprecia que se logra un efecto 
contrario en el aula de clases, producto precisamente de las circunstancias que rodean la 
decodificación de un término metafórico (corporeización), dado que sus respuestas son más 
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coherentes con el significado pretendido por el docente. Se comentan algunas de ellas como 
evidencia de este juicio valorativo que acercó a los estudiantes a la comprensión de lo 
importante (cálculo del m.c.d.), según se explicó anteriormente: 
E9. Le entendí que es un carpintero, tiene que cortar un listón de la misma longitud 
aplicando el m.c.d. 
E14. Le entendí que es como un cortador de madera el que hace muebles y usa el m.c.d. 
E21. Que es un carpintero y para cortar los palos utiliza el m.c.d. 
E22. Ebanista es una persona la cual trabaja cortando madera o sea listones con el 
m.c.d. 
E24. Ebanista es un carpintero que necesita cortar unos trozos de listones, o sea, palos de 
madera, para hacer muebles y utiliza el m.c.d. 
Aunque se observa falta de precisión en algunos de estos argumentos sobre lo que le 
entendieron al profesor por el término ebanista, sí son respuestas que guardan mayor relación 
con el significado pretendido por el profesor en la construcción y apropiación de lo 
matemático en la solución del problema. Por lo tanto, se puede considerar como una metáfora 
del discurso que ayudó en el aprendizaje de las nociones matemáticas en cuestión  para estos 
educandos. 
Al observar los resultados globales de la configuración didáctica tres de la investigación se 
deduce que las metáforas del discurso del profesor, en promedio ayudaron en el aprendizaje 
del 31,2% de los estudiantes, mientras que obstaculizaron el aprendizaje del 68,8% de los 
educandos. Por lo tanto, se deben buscar mecanismos como la negociación de los significados 
con los educandos, para mejorar la comprensión de los conceptos impartidos y la enseñanza 
docente. 
La siguiente tabla presenta un resumen de todo lo anterior: 
Tabla 3. Análisis metafórico del discurso docente (configuración didáctica tres). Máximo 
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El mayor de los 
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de 2 o más 
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Otros     4 
 
La gráfica 3, ilustra y describe el porcentaje de estudiantes a quienes, en promedio, las 
metáforas del discurso del profesor les ayudaron u obstaculizaron en el aprendizaje de los 
conceptos de la configuración didáctica tres.  
































Teniendo en cuenta el desarrollo y el propósito de toda la investigación, se presentan las 
siguientes conclusiones: 
- El docente no era consciente de que los términos o frases que utilizó en la explicación del 
objeto matemático de estudio en su discurso obstaculizaban el aprendizaje de sus 
estudiantes, y que por tanto es una posible implicación del porqué los niños y niñas no 
aprenden las matemáticas como él las explica, contribuyendo de manera inconsciente en 
el bajo rendimiento académico de los educandos en el área. Este hecho evidencia que las 
metáforas conceptuales se usan de forma automática e inconsciente, como se precisó en el 
marco teórico. 
- Con relación a la pregunta problema se observó como hallazgo que la mayoría de las 
metáforas que utilizó el profesor en su discurso al abordar el concepto de divisibilidad en 
las tres configuraciones didácticas, obstaculizaron el  aprendizaje de los estudiantes, 
incluso induciéndolos a errores. Se deduce que faltó eficacia en la comunicación de los 
significados pretendidos por el docente, para que estos al ser confrontados con los 
significados cognitivos que emergen de la enseñanza, hubiesen producido un efecto 
positivo o de alto nivel en las respuestas que los estudiantes emitieron en la entrevista 
escrita, sobre lo que le entendieron al profesor en cada una de las frases o términos 
metafóricos que utilizó en su discurso en la explicación de los conceptos. 
- La falta de eficacia en la comunicación del docente obedece precisamente a las 
características propias de cada metáfora (automáticas e inconscientes, multiplicidad, 
proyecciones parciales). Como se tipificó en el marco teórico las expresiones lingüísticas 
son manifestaciones del pensamiento metafórico y en ocasiones no se es consciente de 
este hecho; en consecuencia se deduce que esto fue lo que le ocurrió al docente objeto de 
esta investigación en la comunicación del objeto matemático de estudio. Ello implica 
razonar más sobre el uso de estas expresiones con los educandos —e incluso negociar sus 
significados— ya que están plenamente identificados como referentes conflictivos 
semióticos interacciónales en el tema de la divisibilidad, para lograr una mejor enseñanza 
y aprendizaje del concepto. 
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- Son pocos los estudiantes que lograron comprender —en mayor o menor medida— el 
significado de las metáforas del discurso del profesor en el abordaje del concepto de 
divisibilidad, catalogadas aquí como aquellas que ayudaron en el aprendizaje de los 
educandos. De allí que se deduce como posible implicación de este hecho, la razón del 
por qué generalmente es muy reducido el número de estudiantes que alcanzan niveles de 
desempeño alto o superior al abordar un objeto matemático, y en consecuencia la mayoría 
de los educandos no alcanzan los logros pretendidos. Esto se puede confirmar si se tiene 
en cuenta que en vez de indagar a los estudiantes sobre lo que le entendieron al profesor 
con el uso de los términos metafóricos analizados (con el ánimo de analizar sus respuestas 
como una auto observación - docente), se hubiese realizado una “evaluación ordinaria a 
los educandos”, los resultados serían los mismos, es decir, (pocos estudiantes ganan y la 
mayoría pierden el examen), sin que el docente se esté dando cuenta de su error a causa 
del discurso metafórico inconsciente. 
- Son muchos los problemas que subyacen alrededor del proceso de enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas. En esta investigación se evidenció como hallazgo 
principal uno relacionado con la enseñanza y la comunicación (que el discurso docente, es 
metafórico), en el cual las metáforas se usan de forma automáticas e inconsciente como 
medio o como canal para emitir y explicar los conceptos, y dado que las expresiones 
metafóricas que utilizó el profesor al abordar el tema de la divisibilidad, no lograron 
unificar significados con los estudiantes para potenciar el aprendizaje, se deduce que éste 
elemento de la comunicación (el discurso metafórico) en general falló, y como posible 
implicación no hubo una armonía en todos los elementos del proceso de comunicación, 
constituyendo en los interlocutores (estudiantes de la investigación) obstáculos en la 
comprensión de los conceptos, como se precisó en la formulación del problema y como se 
evidenció en el análisis de los resultados en todas las configuraciones didácticas de la 
investigación y que se ilustraron en las gráficas 1, 2 y 3. 
- La implementación del marco teórico fue óptimo en la investigación, ya que con base en 
él se pudo identificar un problema oculto en la enseñanza del docente: que los conceptos 
son metafóricos (automáticos e inconscientes), que se explican y se estructuran mediante 
un pensamiento metafórico con base en la experiencia corporal y cultural del profesor 
(corporeización docente), y que en consecuencia, se evalúan bajo este criterio sin tener en 
cuenta muchas veces un diagnostico a priori sobre el pensamiento metafórico de los 
estudiantes del objeto matemático a desarrollar y de lo importante que es para el docente 
auto observarse con respecto a la manera como comunica la enseñanza matemática en el 
aula de clases. Así mismo se identificó lo importante que es la negociación de los 
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significados en el aula de clases como herramienta valiosa en la comprensión de los 
conceptos que se imparten; estando de acuerdo con Font y Acevedo (2003), en que: 
El uso de la metáfora es fundamental en cualquier tema y por tanto en su explicación. 
Este uso probablemente inevitable e inconsciente, es importante en la construcción de 
los objetos matemáticos de los alumnos y en la negociación de los resultados en el aula 
(p. 8). 
- Teniendo en cuenta los estudios realizados sobre el uso de metáforas que se mencionan en 
los antecedentes (estado del arte), los resultados de esta investigación son muy similares. 
Por ejemplo, en las metáforas relacionadas con las gráficas de funciones, se detectó que 
cuando el docente a partir de su discurso metafórico trata de explicar de forma 
inconsciente la metáfora iii (Font, 2000), produjo un obstáculo en el aprendizaje de los 
estudiantes. De igual manera en esta investigación en todas las configuraciones didácticas 
desarrolladas, se detectó que el uso de metáforas de forma inconsciente en el discurso del 
profesor al abordar los conceptos de la divisibilidad, obstaculizaron el aprendizaje de la 
mayoría de los educandos. 
También en el artículo de Zazkis (2001), comentado en los antecedentes se puede ver que 
los estudiantes —futuros profesores—asignan significados a los conceptos que a menudo 
difieren de los significados que asignan los matemáticos al contexto de la divisibilidad, lo 
cual según esta investigación podría atribuirse al pensamiento metafórico de cada persona 
(corporeización), como se precisó en el marco teórico de esta investigación, dado que los 
conceptos se estructuran de acuerdo a la experiencia corporal y en su relación con el 
entorno. 
- Dado que en la institución los niños de primaria salen al restaurante 30 minutos antes que 
los de secundaria a tomar su refrigerio y el salón del grupo 7ª (estudiantes de la 
investigación), queda muy cerca del comedor, hubo mucho ruido en el momento de la 
explicación de algunas sesiones de clases, con lo cual hubo dificultad en la escucha y 
distracción de algunos estudiantes, y a pesar del docente tratar de controlar la situación 
subiendo el tono de voz y haciendo llamados de atención como se pudo apreciar en los 
videos, se presentaron momentos de desmotivación en los educandos. En consecuencia 
esto pudo haber influido en las respuestas suministradas por los estudiantes en la 
entrevista escrita, sobre lo que le entendieron al profesor en la explicación de las 
metáforas identificadas y por lo tanto se considera una debilidad de la investigación, ya 





5. RECOMENDACIONES Y CUESTIONES 
ABIERTAS 
 
A continuación se presentan algunas recomendaciones que con base en esta experiencia 
investigativa, pueden ser de utilidad para los docentes en los centros educativos como medios 
para la reflexión (auto – observación), en la comunicación y en la enseñanza de las 
matemáticas. 
- Teniendo en cuenta los antecedentes de los siglos XX y XXI citados en este apartado, 
(que hacen referencia al uso de metáforas y sus consecuencias en la labor docente y en el 
aprendizaje de los educandos) y las implicaciones detectadas en esta investigación, se 
recomienda tener más conciencia sobre (el uso de metáforas de forma automática e 
inconscientes) al abordar un objeto matemático de estudio y de las posibles implicaciones 
del discurso metafórico docente en el aprendizaje de los estudiantes. En consecuencia, 
resulta más que necesario dialogar con los aprendices y razonar con ellos sobre lo que le 
están entendiendo al profesor en las explicaciones, antes de emitir juicios sobre sus 
evaluaciones y procesos cognitivos. 
- Teniendo en cuenta que en esta investigación se prestó atención a las metáforas 
conceptuales y a aquellas que utilizó el docente en su discurso de manera inconsciente 
en la explicaciones, y que una vez fueron identificadas por el investigador - docente 
como expresiones metafóricas (según criterios estipulados en el marco teórico) y 
asignarle su significado pretendido (corporeización docente), e indagar sobre qué le 
entendieron los estudiantes en la explicación de tales términos, queda abierta la 
posibilidad de realizar futuras investigaciones del mismo objeto matemático para 
reflexionar sobre cuestiones como:  
¿Cuáles serían las posibles implicaciones del discurso metafórico docente si la 
investigación la realiza otro docente desde luego con  pensamiento metafórico distinto, 
bien sea en el mismo contexto educativo o en otro contexto?   
¿Qué resultados arrojaría la investigación si se tiene en cuenta otro marco teórico? 
También queda abierta la posibilidad de realizar esta investigación con miras a 
establecer:  
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¿Cuáles serían los resultados si se analizan únicamente las metáforas detectadas de los 
textos referentes? Solo que en este último caso se estaría analizando el pensamiento 
metafórico del autor o autores y cómo lo interpretan los actores en contexto (docentes – 
discentes). 
- Dado que esta investigación es una auto observación, queda abierta la discusión y 
reflexión para que el docente investigador partiendo de la experiencia adquirida y 
teniendo en cuenta mejorar las debilidades de la investigación mencionadas, realice el 
análisis metafórico del mismo objeto matemático incluyendo la negociación de los 
significados con los educandos y comparar los resultados, para ver los avances y frutos 
de la autorreflexión del discurso metafórico docente en la comunicación y enseñanza de 
las matemáticas y buscar publicar estos resultados comparativos en un artículo de 
investigación. (Esta cuestión abierta también puede ser realizada por otro docente, sin 
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PREPARACIÓN DE LA CLASE 1  
CONFIGURACIÓN DIDÁCTICA UNO 
Tema: Divisibilidad, relación de divisibilidad, múltiplos, factor, divisor y aplicaciones con números 
enteros. 
Objetivo: Identificar múltiplos, divisores, factores y establecer relación de divisibilidad y conjeturas de 
números enteros. 
RECORDAR: Z = {…, -3, -2, -1, 0, 1, 2, 3,….}. Z = Z- U Z+ U {0}. 
Ley de signo de la multiplicación 
+ x + = + 
- x - = + 
+ x - = - 
- x +  = - 
DEFINICIÓN DE DIVISIBILIDAD: Si se tienen dos números enteros, por ejemplo a y b, se dice que a divide a 
b y se escribe a|b, si existe otro entero c talque a x c = b. 
Ejemplos: 
‐ 2|6 porque existe 3 talque 2 x 3 = 6.  
‐ 5|20 porque existe 4 talque 5x4 =20 
‐ -6|12 porque existe -2 talque -6 x -2 = 12  
‐ -4|-28 porque existe 7 talque -4 x 7 = -28 
‐ 8|-56 porque existe -7 talque 8 x -7 = -56 
En general a|b porque existe c talque a x c = b con a, b y c enteros. 
De aquí se deduce que: 
1) a divide a b o a es divisor de b. 
2) a y c, se llaman factores.  
3) b es múltiplo de a   
4) Entre a y b existe relación de divisibilidad, porque la división es exacta, es decir; cuando el resto o 
residuo es cero. 
Por ejemplo: 9|18 porque existe 2 talque 9 x 2 = 18. Se deduce  
1) 9 divide a 18 o 9 es divisor de 18. 
2) 9 y 2 son factores.   
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3) 18 es múltiplo de 9  
4) Entre 9 y 18 hay relación de divisibilidad porque 18 ÷ 9 = 2. (División exacta) 
¿Existe relación de divisibilidad en la expresión 3|10?, No, porque 3 no divide a 10; es decir no existe un Z 
que multiplicado por 3 dé como resultado 10. 
La divisibilidad es una relación  binaria porque existen pares ordenados (a, b) tales que a|b  “a divide a b” 
Por ejemplo: El par (2, 8) cumple la relación binaria, dado que 2|8 porque existe 4 tal que 2 x 4 = 8. No 
ocurre lo mismo con (3, 7), porque 3 no es divisor de 7. 
La expresión b = a x c + r, se conoce como algoritmo de Euclides (un gran matemático que vivió en el siglo 
III a.c), (también se le llama el padre de la geometría), b se llama dividendo, a se llama divisor, c se llama 
cociente y r se llama resto o residuo. Sí r = 0 implica que entre a y b existe relación de divisibilidad.  
Por ejemplo: Dividir 15 entre 3. Se tiene que  15 ÷ 3 = 5 entonces se dice que 15 = 5 x 3 + 0, luego entre 3 y 
15 existe relación de divisibilidad, porque r = 0. 
Sí se divide 11 entre 4, se tiene que 11 = 2 x 4 + 3, por lo tanto entre 4 y 11 no hay relación de divisibilidad, 
porque r = 3.  
En general en toda división si r = 0, existe relación de divisibilidad entre sus términos. Si r ≠ 0, no hay 
relación de divisibilidad. 
Resumiendo: En el contexto de la divisibilidad el par (4, 28), indica que 4|28 porque existe 7 ↔ 4 x 7 + 0 = 
28 por lo tanto entre 4 y 28 existe relación de divisibilidad. Recordar que aquí 28 se llama dividendo, 4 se 
llama divisor, 7 se llama cociente y cero  se llama resto o residuo, 4 y 7 también se llaman factores; además 
como 4 es divisor de 28, implica que 28 es múltiplo de 4. 
DEFINICIÓN: 
5. FACTOR: Un factor es cada uno de los términos de la multiplicación. Por ejemplo 2 x 3 = 6. Aquí 2 es un 
factor, 3 es otro factor, ambos se llaman factores y 6 se llama producto. 
6. PRODUCTO: Es el resultado de la multiplicación (ejemplo anterior) 
7. MÚLTIPLO: Un número entero a es múltiplo de otro número entero b, si a contiene exactamente a b. 
Por ejemplo 6 es múltiplo de 3, porque 6 contiene al 3 exactamente 2 veces.  
También se dice que un número entero a es múltiplo de otro número entero b, si existe un número 
entero c talque a x c = b.  
Por ejemplo 15 es múltiplo de 3 porque existe 5 tal que 5 x 3 = 15. (5 y 3, son factores) 
Los múltiplos de un número entero (MZ) forman un conjunto infinito, donde cada elemento se obtiene 
multiplicando al número, por cada uno de los números enteros.  
Por ejemplo: Determinar los M3, M8, M (-8), comparar. 
Solución: M3 = {…, -9, -6, -3, 0, 3, 6, 9,….}.    
M8 = {…, -32, -24. -16, -8, 0, 8, 16, 32,…}.    
M(-8) = {…, -32, -24, -16, -8, 0, 8, 16, 24, 32,…}  
M8 = M (-8) = {…, 0, ±8, ±16, ±24, ±32,…}.  
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Los múltiplos de un Z+ son todos los números enteros desde cero hasta infinito (0, ∞), de igual manera los 
múltiplos de un Z- son todos los números enteros desde menos infinito hasta cero (- ∞, 0). 
Deducciones: 
‐ Los múltiplos de un número entero son infinitos, van desde (-∞, ∞). 
‐ Sí b es múltiplo de a → a es divisor de b → que entre a y b, hay relación de divisibilidad. 
‐ Cero es múltiplo de todo número entero. 
8. DIVISORES: Un número entero b es divisor de otro número entero a sí la división de b entre a es exacta, 
es decir, que el resto es cero y por consiguiente se deduce que sí b es divisor de a, entonces a es 
múltiplo de b. 
Por ejemplo: 6 ÷ 2 = 3 → 2 es divisor de 6, además 6 es múltiplo de 2.  
¿5 es divisor de -35?, sí porque -35 ÷ 5 = -7  por tanto 5 es divisor de -35 y a su vez -35 es múltiplo de 5. 
Un número entero tiene un número finito de divisores, este conjunto de divisores (DZ) se calcula 
dividiendo el número por todos los números enteros menores que él, excepto por el cero ya que esta 
división es indeterminada, se aclara que serán divisores todos los números de las divisiones en donde el 
residuo sea igual a cero. Por ejemplo: Calcular los divisores de 12. 
D12 = {1, 2, 3, 4, 6, 12},  D12 = {-1, -2, -3, -4, -6, -12}, por lo tanto D12 = {±1, ±2, ±3, ±4, ±6  ±12}. 
D25 = {±1, ±5, ±25}. D (-10) = {±1, ±2, ±5, ±10} 
Deducciones: 
‐ El número entero ± 1, es divisor de todo número entero. 
‐ El cero no es divisor de ningún número. 
‐ Todos los números enteros dividen al cero, por lo tanto el cero tiene infinitos divisores. 
‐ Los divisores de un número entero  son positivos y negativos. 
‐ Los divisores de un número entero son menores que él en valor absoluto. 
DIVISORES PROPIOS: Los divisores propios (Dp) de un número entero, son todos sus divisores positivos,  
excepto el mismo número. Por ejemplo cuáles son los divisores propios de 12. 
Solución: Dp (12) = {1, 2, 3, 4, 6}. Dp (21) = {1, 3, 7} 
NÚMEROS PERFECTOS: Son aquellos números enteros positivos que al sumar todos sus divisores propios, 
da como resultado el mismo número. Por ejemplo: 6 y 28 son números perfectos: DP (6) = {1, 2, 3,}, 1 + 2 + 3 
= 6. 
Dp (28) = {1, 2, 4, 7, 14},  1 +2 +4 +7 +14 = 28 
CUADRADOS PERFECTOS: Un número entero positivo es cuadrado perfecto si tiene raíz cuadrada exacta. 
Por ejemplo: 1, 4, 9, 16, 25,…., son cuadrados perfectos.  
 √1=±1, √4=±2,  √9=±3, √16=±4, √25=±5. Por el contrario 7, 12, 84, no son cuadrados perfectos, ya que no 
tienen raíz cuadrada exacta.  
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CONJETURAS: Propiedad o regularidad de los números enteros que no ha sido demostrada ni refutada. Por 
ejemplo: Conjetura de Pierre de Fermat (1601 – 1665): Expresar un número entero positivo que no es 
cuadrado perfecto, en suma de cuadrados perfectos. Por ejemplo: 5 no es cuadrado perfecto, luego lo 
podemos expresar como 5 = 1 + 4. Otro ejemplo: 30 = 1 + 4 + 25 
APLICACIONES: Analizar  las siguientes situaciones relacionadas con los conceptos anteriores: 
‐ ¿Los múltiplos de 2 son también múltiplos de 4? 
‐ ¿La suma de todos los divisores de 70, es un cuadrado perfecto? 
‐ ¿Cuál es el número divisible por 4, más próximo al número dado? 
a) 38 b) 51 c) 99 
‐ ¿8 es un divisor de cero?  ¿cuántos divisores tiene el cero? 
‐ ¿Se pueden guardar 300 litros de aceite en bidones de 15 litros sin que sobre nada? 
‐ Si sacas del horno 100 magdalenas, y las empacas por docenas, ¿queda alguna suelta? ¿Hay relación de 
divisibilidad en esta situación? 
‐ ¿Hacen 100 minutos un número exacto de cuartos de hora? ¿Existe relación de divisibilidad 
‐ Cuáles de las siguientes parejas de números están emparentados por relación de divisibilidad: 
a) 64 y 16     b) 39 y 13     c) 26 y 7  ¿Quién es divisor de quién? ¿Quién es múltiplo de quién?  
‐ En la expresión  a|o,  para todo a entero ¿quién es el divisor? ¿Quién es el múltiplo? ¿Cuántos divisores 
tiene el cero? ¿Cuántos múltiplos? 
‐ ¿Cuál es la característica de los números que tienen un número impar de divisores? 
‐ Expresar el número 79 en la conjetura de Fermat 
‐ ¿Es 28 un número perfecto? Y 40? 
‐ Juan acude a un gran almacén y observa que algunos artículos se venden de la siguiente forma:  
Las cintas de video en paquetes de 3 unidades 
Los lápices en bolsas de 2 unidades 
Los disquetes en cajas de 10 unidades 
Los CD en grupos de 5 unidades. 
¿Cuántas unidades de cada artículo se podría comprar? ¿Juan quiere llevar 7 lápices, es posible? 
 
Tabla 4. Transcripción del video de la configuración uno 
Transcripción del video de la configuración uno 
Hora de inicio de clase: 11:30 a.m. 
Hora de finalización de la sesión: 12:55 p.m. (fin de la jornada). 
Fecha: junio 03 de 2014. 
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Tiempo de duración del video: 70 minutos. 
 
El profesor Rodolfo Romaña González, inicia la clase. 
Venimos hablando nosotros de los números enteros, que los representamos con la letra Z, (la escribe en el 
tablero) cierto y ¿esos números enteros cuáles son?, ¿quién los recuerda? Habíamos dicho que ellos son infinitos 
tanto a la izquierda como a derecha (moviendo su mano a uno y otro lado, en sentido horizontal), son infinitos a 
izquierda debemos colocar siempre los puntos suspen (pausa) sivos, (terminan la palabra también algunos 
estudiantes) y luego siguen los negativos. Con cuál arrancamos, con menos tres, menos dos, menos uno, cero, al 
tiempo que los escribe en el tablero ¿qué sigue ahora? Positivo responden los estudiantes, y el profesor continua 
uno, dos tres, ¿hasta dónde?, hasta infinito, responde una estudiante; y ¿qué significa eso?, o sea que nunca se 
terminan, argumentan algunos pocos estudiantes en coro, que nunca se terminan. Muy bien dice el profesor, 
terminando de escribir en el tablero (Z = {…, -3, -2, -1, 0, 1, 2, 3,…}. Estos números enteros nosotros los hemos 
dividido en tres, (muestra la mano con tres dedos arriba) ¿Cuáles son ellos? El primero, los enteros negativos, el 
otro elemento, los enteros positivos que son los contrarios de los negativos, y este señor del medio que lo hemos 
llamado elemento neutro, (escribiendo en el tablero Z- U Z+ U {0}) ¿Por qué se le llama neutro?, preguntó el 
profesor, porque no es ni positivo ni negativo, respondió una estudiante, muy bien, dijo el docente. Y que más 
vamos a recordar la ley de los signos de la multiplicación y la división al tiempo que la escribe en el tablero (+ x 
+ = +, - x - = +, + x - = -, - x + = -), repitiéndola con los estudiantes. Y esa es la ley de los signos para la 
multiplicación y la división, que la venimos viendo hace 3 o 4 meses, por eso escribimos aquí recordemos 
(señalando el título en el tablero). Muy bien, ahora si veamos el nuevo concepto que vamos a trabajar.  
Y escribe en el tablero el título DEFINICIÓN DE DIVISIBILIDAD. Bueno, punto aparte, anotamos, si tenemos 
dos números enteros a y b, decimos que a divide a b, (pausa…) y repite, si existe otro entero c tal que b es igual a 
a x c (al tiempo que escribe en el tablero la expresión a|b, sí existe c tal que b = a x c); aclara que a, b y c, es 
cualquier número entero mostrando con la mano el conjunto Z, escrito en la pizarra anteriormente). ¿Qué 
queremos saber de esos dos números?: sí ellos son divisibles. Y para saber si son divisibles, escribimos a|b, y se 
lee: a divide a b, esta raya se lee divide a (mostrando el símbolo |) o a es divisor de b, si existe otro entero c tal 
que, ¿qué?, este tal que es como una condición, tal que b = a x c. Y ¿qué tenemos que concluir?, que a divide a b 
o que a es divisor de b. Miremos algunos ejemplos: y escribe en el tablero: 
 2|6 ¿dos es divisor de seis? Sigamos la definición. En este caso quién sería a, dos y b, seis (ayudan con la 
respuesta algunos estudiantes), 2 divide a 6, ¿si qué?: si existe otro entero, ¿quién será?: tres responde una 
estudiante; muy bien, si existe 3 tal que 6 = 2 x 3, por lo tanto implica que 2 es divisor de 6 (escribiendo en el 
tablero 2|6 porque existe 3 tal que 6 = 2 x 3). 
¿Cinco es divisor de veinte?, sí responde una estudiante. Y ¿a cuánto es igual?: cuatro responden algunos 
estudiantes. Entonces cinco divide a veinte, implica que veinte es igual a cinco por cuatro (al tiempo que escribe 
5|20, porque existe 4 tal que 20 = 5 x 4). Como existe, entonces 5 es divisor de 20. ¿Sí estamos entendiendo?: sí, 
responden en coro los estudiantes. Bien. 
Miremos un ejemplo con los negativos: 
¿Menos seis es divisor de 12? Sí responden algunos estudiantes. Y ¿Cuánto da?: dos responde una estudiante; 
otra dice menos dos y el profesor levantando sus manos dice: probemos con menos dos a ver qué pasa. Y escribe 
en el tablero al tiempo que va explicando (-6|12 porque existe -2 → 12 = (-6) (-2) = 12). Seis por dos, doce y 
menos por menos más, la ley de los signos que vimos al comienzo. Como el resultado es 12, entonces -6 sí divide 
a 12, ¿cierto qué sí? Profe, mire que aquí da raro, dice una estudiante, y agrega en la calculadora (señalándola). 
¿Por qué le da raro en la calculadora?, le pregunta el profesor; da quisque menos cero coma cinco, responde la 
niña. Usted está haciendo otra cosa, le responde el profesor, usted en la calculadora a lo mejor está escribiendo -6 
÷ 12, por eso le da – 0,5. Ojo, porque usted ahí se está confundiendo, lo que estamos haciendo acá es que -6 es 
divisor de 12”; este es el divisor y este es el dividendo (señalando el -6 y el 12 respectivamente). Si lo pasamos al 
concepto que tenemos nosotros de sexto o de primaria, qué pasa, como se escribiría 12 lo divido entre 6 y nos 
daría dos y el menos, daría -2, de acuerdo, mirando a la estudiante le dice alreves (formando una x con los 
antebrazos, bien).  
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Probemos -4|-28. Cuánto daría ese, ¿sí lo divide?: sí, respondieron. Y ¿cuánto nos da?: siete, contestaron algunos 
en coro. ¿Positivo o negativo? preguntó el profesor: positivo, respondieron muchos de ellos. Bien, probemos con 
el positivo (y escribe en la pizarra): 
-4|-28 porque existe 7 → -28 = (-4) (7), entonces -4 es divisor de -28. 
Veamos un último ejemplo, dice el docente y escribe en el tablero, al tiempo que lo explica: 8|-56 porque existe -
7 tal que -56 = 8 (-7). Ese es el concepto que tenemos nosotros de divisibilidad. Entonces 8 divide a -56 y lo 
hemos analizado desde positivo-positivo, positivo-negativo, negativo-negativo. Las diferentes variaciones que se 
pueden presentar en los signos. Listo, bueno. 
Miremos esto ahora, dice el profesor. Todo lo que hemos dicho vamos a resumirlo aquí: 
En general a|b, si existe c tal que b = a x c. Escribe esta expresión y la encierra en un cuadro a la vez que hace su 
lectura. Esto que está encerrado aquí en el cuadro tiene algunas deducciones. De ahí vamos a extractar unas cosas 
que son importantes, lo que usted debe de captar ¿cuáles son? empecemos: 
La primera 1) a divide a b o a es divisor de b. De cualquiera de esas dos maneras lo podemos decir, lo podemos 
pronunciar. Estamos, es lo primero que deducimos. 
Lo segundo que deducimos 2) b es múltiplo de a, porque la operación inversa de la división es la multiplicación. 
La tercera 3) a y c, se les llama factores. 
La cuarta 4) entre a y b hay relación de divisibilidad.  
Hagamos esas deducciones de un ejemplo: 
- 9|18 porque existe 2 tal que 18 = 9 x 2. Deducimos: ¿cuál sería la primera?, 
- 9 divide a 18 o 9 es divisor de 18. La segunda, 
- 18 es múltiplo de 9. La tercera, 
- 9 y 2 son factores, se llaman factores (términos de la multiplicación) y la cuarta, 
- Entre 9 y 18 hay relación de divisibilidad. ¿Por qué?, pregunto el profesor: porque la división es exacta, 
argumentó él mismo. Y sí la división no fuera exacta, ¿qué pasaría?: respondieron algunas estudiantes, no 
hay relación de divisibilidad. Eso es, afirmó el profesor, no hay relación de divisibilidad. 
Listo, continuemos. Pregunto: ¿existe relación de divisibilidad entre 3 y 10?, ¿es 3|10? No, respondieron la 
mayoría de los estudiantes, con un poco de algarabía. Miremos tres conclusiones por qué no. La primera, 10 no es 
múltiplo de 3; la segunda, como 10 no es múltiplo de 3, la división entre 3 y 10 no es exacta, eso significa que el 
residuo es diferente de cero, por lo tanto; la tercera, 3 no divide a 10.  
Punto aparte, anotamos y dicta: la divisibilidad es una relación binaria porque el par o coordenada, (a, b) cumple 
la relación a|b. Listo, expliquemos eso. Ejemplo: el par (4, 8), lo escribe en el tablero, ¿cumple relación de 
divisibilidad? Esto es otra manera de expresar la divisibilidad. Listo, ¿la cumple o no la cumple? Sí la cumple, 
¿por qué? Veamos esto que implica, que 4|8 porque existe 2 tal que 8 = 4 x 2, por lo tanto este par de 
coordenadas señala (4, 8) si cumple relación de divisibilidad.  
¿Qué pasa ahora con el par (3, 7), como lo escribimos 3|7, ¿3 es divisor de 7? No, responden los estudiantes; 
correcto, afirma el profesor. Entonces el par (3, 7) no cumple relación de divisibilidad. Muy bien, es como otra 
manera de decir lo mismo (refiriéndose a la divisibilidad). Punto a parte y continua dictando. 
La expresión b = a x c + r, se conoce como algoritmo de Euclides, un gran matemático que vivió en el siglo III 
a.C. Este b se llama dividendo, a se llama divisor, c se llama cociente y r se le llama resto o residuo. Y esto es lo 
que nosotros conocemos como división, división normal. Sí r es cero, la división es exacta; o sea que a divide a 
b, y escribe en la pizarra (sí r = 0 → a|b). Mire que volvimos y caímos otra vez en lo mismo. Listo. 
Veamos un ejemplo: dividamos 15 entre 3 de manera normal. Observe y escribe (15 ÷ 3 = 5 y el residuo es cero). 
Y si la expresamos en la forma del algoritmo de Euclides, quedaría entonces 15 = 3 x 5 + 0, luego como r = 0 
existe relación de divisibilidad. 
Sí dividimos 11 entre 4, que pasaría, en el algoritmo 11 = 4 x 2 + 3, luego como r = 3, diferente de cero entonces 
no hay relación de divisibilidad. 
Definamos los siguientes términos: 
- FACTOR: son los términos de la multiplicación. 
- PRODUCTO: es el resultado de la multiplicación. Entonces miren: los que se multiplican se llaman factores 
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y el resultado se llama producto. 
- MÚLTIPLOS: ¿cuándo un número es múltiplo de otro?, preguntó el profesor. Una estudiante respondió: 
cuando se pueden dividir; y otra dijo, cuándo se multiplica y todo da exacto; el profesor agregó, un número 
entero a es múltiplo de otro número entero b, si ¿si qué? Si a contiene a b un número exacto de veces. 
Ejemplo: ¿3 es múltiplo de 15? Sí, respondieron los estudiantes; sí, afirmó el profesor, porque lo contiene un 
número exacto de veces; ¿cuántas veces lo contiene?, preguntó el profesor; cinco, respondieron; sí, cinco 
veces cierto dijo el profesor: 15 contiene a 3 5 veces exactamente y eso lo podemos escribir de la siguiente 
manera: observen al tiempo que escribe en el tablero (3|15 porque existe 5 tal que 15 = 3 x 5, por lo tanto 15 
es múltiplo de 3). ¿Cómo se hallan los múltiplos de un número? preguntó el profesor, (pausa, nadie 
responde), y el profesor dice: los múltiplos de un número entero se calculan multiplicando el número entero 
por los demás incluso, por el mismo. Observemos, vamos a graficar la recta real (la gráfica en la pizarra) y 
comienza a ubicar los números preguntando: ¿aquí quién está? cero, uno, dos, tres, al tiempo con los 
estudiantes; y esta flecha qué indica (señalando con el dedo la flecha donde termina la recta), que es infinito, 
respondió un estudiante; o sea que continua, agrego el docente; y para acá (mostrando el otro lado de la 
recta) menos uno, menos dos, menos tres; y para acá, que también continua: menos infinito; y acá más 
infinito (escribiendo los símbolos -∞, ∞ en cada extremo de la recta). Bien. Hallemos los múltiplos de 3. 
Ellos forman un conjunto, ¿qué conjunto forman? Entonces qué es lo que hacemos: multiplicamos el 3 por 
cada uno de los números enteros de la recta, entonces sería: suspensivos, tres por menos tres(señalando el -3 
en la recta): menos nueve, tres por menos dos: menos seis, tres por menos uno: menos tres, tres por cero: 
cero, tres por uno tres: tres por dos: seis, tres por tres: nueve, suspensivos; al tiempo que los va escribiendo 
en el tablero (M3 = {…, -9, -6, -3, 0. 3, 6, 9,…}). Todos estos que están aquí (señalando el conjunto en la 
pizarra) son múltiplos de 3. Y si fuéramos a hallar los múltiplos de menos tres, también sería lo mismo, pero 
multiplicamos primero por el cero, los positivos y luego los negativos, y daría lo mismo. ¿Esto qué significa? 
(señalando los puntos suspensivos del conjunto tanto los de la izquierda como los de la derecha), que son 
infinitos tanto a derecha como a izquierda, responde él mismo y algunos estudiantes al tiempo. 
DEDUCCIONES:  
- La primera: los múltiplos de un número entero son infinitos, ¿van desde dónde hasta dónde?: desde cero 
hasta infinito y también desde menos infinitos hasta cero. En conclusión, van desde menos infinito hasta 
infinito, escribiendo en el tablero: - ∞, ∞. 
- ¿Qué otra situación deducimos?, la segunda: el cero es múltiplo de todos los números enteros. Otra, 
- Los múltiplos son tanto positivos como negativos. 
DIVISORES: un número entero a es divisor de otro número entero b, si la división es exacta. También 
pudiéramos decir que hay relación de divisibilidad, cierto. Los divisores de un número entero los vamos a 
representar como DZ (la escribe en el tablero). Listo. Y para determinar los divisores de un número entero, 
dividimos el entero por todos los números enteros menores o iguales que él. Por ejemplo, hallemos los divisores 
de 12. ¿Qué números dividen a 12?: el primero, el uno, porque el uno los divide a todos; el dos, el tres, el cuatro, 
el seis y el doce, ayudan los estudiantes; y también son tanto positivos como negativos, escribiendo en el tablero 
D12 = {±1, ±2, ±3, ±4, ±6, ±12}. 
Divisores de menos ocho los metemos en paréntesis cuando sean negativos, y escribe D (-8) = {±1, ±2, ±4, ±8}. 
Una estudiante dice: el seis; no, responde el profesor, el seis no; seis, por qué le da ocho. Pregunto, ¿los divisores 
son un conjunto finito o infinito? Responden en coro los estudiantes: finito; ¿por qué?, pregunto el profesor y 
añade: porque ellos ter (pausa para que intervengan los estudiantes) minan (en efecto participan). 
DEDUCCIONES: Recuerden que las deducciones son lo más importante. Saquemos 3 ó 4. La primera, 
- Más o menos uno (±1), es divisor de todo número entero. 
- La segunda deducción: los divisores de un número entero son finitos, o sea que es un conjunto que termina, 
sus elementos se pueden contar. 
- Los divisores de un número son menores o iguales que él en valor absoluto. 
- Qué podemos decir de esto, y escribe a|0: a es divisor de cero. Una estudiante responde que cualquier 
número divide al cero; correcto, afirma el profesor; y repite: cualquier número es divisor de cero. Listo. 
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Entonces, cuando yo digo: a divide a cero, ¿a qué es igual eso?: a cero, responden varios estudiantes; y cómo 
lo justifico, por qué; porque ¿qué?: cero es igual a a por cero igual a cero (escribiendo en la pizarra a|0, 
porque existe 0 tal que 0 = a x 0). Y eso, ¿qué significa?: que el cero es divisible por cualquier entero, así sea 
positivo o negativo. Esa deducción es interesante. Y ahora al contrario: el cero no divide a ningún número 
entero. Para terminar: 
DIVISORES PROPIOS: son aquellos divisores menores que el número. Son aquellos divisores positivos menores 
que el número (repitió). Los representamos como DP. Entonces, miremos un ejemplo: digamos divisores propios 
de seis, y escribe Dp (6) = {1, 2, 3} Pero no escribimos el 6 porque son menores que él y siempre son positivos. 
NÚMEROS PERFECTOS: son aquellos números enteros que al sumar sus divisores propios da como resultado el 
mismo número. Ejemplo: ¿cuáles son los divisores propios de 6? Responden los estudiantes: el 1, el 2 y el 3; y si 
los sumamos: 1 + 2 + 3 = 6. Como da el mismo número, decimos que ese número es perfecto. Analicen para 
ustedes el 28. 
CUADRADOS PERFECTOS: un número es cuadrado perfecto si tiene raíz exacta. Un número entero positivo, 
llamémoslo a є Z+, es cuadrado perfecto si tiene raíz exacta. Ejemplo: ¿el 9 tiene raíz exacta?: sí, afirmaron los 
estudiantes; ¿cuál es?: 3, respondieron. Como el 9 tiene raíz exacta, entonces el 9 es un número cuadrado 
perfecto. Otro número perfecto: el 27, respondió una estudiante; ¿el 27?, preguntó el profesor: a no, el 25, 
rectificó la joven; muy bien, dijo el profesor. Otro preguntó el docente: el 4, el 36, respondieron algunos. Okey, 
afirmó el profesor; bien, bueno. Con esos conceptos que les impartí, que hemos trabajado hoy, espero que les 
quede claro los conceptos de múltiplo divisor, factor y relación de divisibilidad. Mañana les entrego un taller para 
que lo trabajemos acá. Una estudiante dijo: profe deme una, no, yo se las paso mañana. Buena tarde. 
Fecha: junio 04 de 2014. 
Segunda hora de clase. Hora: 08:00 a.m. 
Hora de finalización de la sesión: 8: 55 a.m. 
Continuación de la configuración uno. 
 
El profesor, a manera de dialogo, realizó un recorderis de los conceptos desarrollados en la clase anterior. Le 
entrego a los estudiantes un taller con las preguntas de las aplicaciones antes mencionadas (ver anexo 1) para 
analizarlas, explicarlas, y que ellos en grupo participen con sus ideas y argumentos. Esta parte de la clase se 
filmó, como complemento de la configuración didáctica uno. 
Después del recorderis, comienza el profesor (minuto 6:0). Analicemos las siguientes situaciones: Leamos la 
primera, dice: ¿los múltiplos de 2 son también múltiplos de 4? Sí, responden algunos estudiantes. El profesor 
pregunta: ¿qué queremos significar con eso?: Que los mismos múltiplos de dos están en el cuatro, respondió una 
estudiante. El profesor dice: eso ahí no está bien explícito, sino que hay que interpretarlo. Cómo lo vamos a 
interpretar y pregunta: ¿qué deseo yo que ustedes hagan allí?, agrega: que usted calcule los múltiplos de 4 y los 
múltiplos de 2, y luego los compare; y al compararlos, se va a dar de cuenta si los contiene a todos o no, y saca su 
conclusión. ¿Sí me hago entender? Eso es lo que significa esa situación relacionado con la divisibilidad. Listo. 
Leamos la segunda: ¿la suma de todos los divisores de 70 es un cuadrado perfecto? ¿Qué tienen que hacer? ¿Sí 
logra interpretar eso?, argumenta el profesor. Primero debemos de hallar los divisores de, ¿quién? Respondieron 
en coro: de 70. Y luego, agrega el profesor: esos divisores los sumamos porque dice la suma. Y de ese resultado, 
¿qué debo mirar? Si tiene raíz, respondieron algunos. Y el profesor lo afirma: si tiene raíz exacta y si la tiene, 
entonces la suma de los divisores de 70 sí es un cuadrado perfecto. Eso es lo que queremos significar con ese 
término; ¿está claro eso?, preguntó; sí, respondieron los educandos. 
Otro. ¿Cuál es el número divisible por 4 más próximo a 38?, qué debe hacer, qué interpreta, yo qué le quiero 
decir que haga con esa frase. Algunos opinan y no se entiende bien. El profesor dice: deben calcular los múltiplos 
de 4, los positivos ¿cuáles son? Y los induce con las tablas de multiplicar, diciendo: 4 x 1 = 4, 4 x 2 = 8,… y 
mirar cual es el más próximo a 38; uno de ellos dijo: 36; correcto, agregó el profesor. 
Veamos otro. ¿Ocho es divisor de cero? 8|0; sí respondieron algunos; sí, ocho es divisor de cero, comentó el 
profesor. Si multiplicamos a ocho por otro número debe dar cero. ¿Por cuál lo debo multiplicar?: por cero 
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respondieron algunos; si, por cero, dijo el docente. Entonces lo divide. Y si lo dijera al revés: ¿cero es divisor de 
ocho? No, cero no divide a nadie. Si yo tengo mil pesos y los divido entre cero, porque dividir es repartir, ¿a 
quién se los doy? No se puede, la división entre cero no está definida. Por lo tanto, decimos que el cero no divide 
a ningún número. Bien, miren este problema: ¿se pueden guardar 300 litros de aceite en bidones o galones de 15 
litros? ¿Qué tenemos que hacer? Hay que mirar si 15 divide a 300, o sea, si hay relación de divisibilidad; si da 
exacto, se puede, de lo contrario no. 
A ver esta que es muy común. ¿Hacen 100 minutos un número exacto de cuartos de hora? Ahí se quedaron como 
fríos. ¿Qué pretendo yo que hagan con eso?, que usted interprete si 100 minutos son o lo podemos expresar en 
cuartos de hora exactamente. Relacionándolo con el tema, mirar si hay relación de divisibilidad. Como un cuarto 
de hora son 15 minutos, entonces: ¿15 divide a 100? No, respondieron algunos estudiantes. Agregó el profesor, 
no exactamente. Lo que implica que entre 100 minutos y un cuarto de hora no hay relación de divisibilidad 
porque la división no es exacta. Estamos de acuerdo: sí respondieron. 
Veamos otros dos. ¿Cuál es la característica de los números enteros que tienen un número impar de divisores?, 
¿cuántos divisores tiene el 4?: el 1, el 2 y el 4, ¿cuántos tiene?: tres divisores, respondieron varios de ellos; y 
cuantos divisores tiene el 9: también tres, impar 1, 3, y 9. Hallemos los divisores de 16. El 1, 2, 4, 8 y el 16; 
¿cuántos tiene?: cinco; impar entonces. Dicho de otra manera: qué característica tienen en común el 1, el 4, el 9, 
el 16, el 25,…. Que son cuadrados perfectos. 
La última. Juan acude a un gran almacén y observa que algunos artículos se venden de la siguiente forma: las 
cintas de video en paquetes de 3 unidades, los lápices en bolsas de 2 unidades, los disquetes en cajas de 10 
unidades, los CD en grupos de 5 unidades. ¿Cuántas unidades de cada artículo se podría comprar? Por ejemplo, 
las cintas de video vienen en paquetes de tres unidades. ¿Cuántas se pueden comprar?: 3 respondió un estudiante; 
6, otro estudiante; 9, 12, 15,…, ¿Qué concluimos?: que se puede comprar cantidades múltiplos de 3. ¿Puedo 
comprar 2 unidades? Tengan en cuenta que vienen en paquetes de tres, y selladas. No se pueden comprar 2, 
porque no es múltiplo de 3. 
¿Cómo les parecieron las preguntas? Recuerden que lo más importante es comprender, interpretar. Ahora sí, cada 
uno copia en su cuaderno una conclusión de la actividad; el taller está relacionado con los conceptos de 
múltiplos, divisores, factores, relación de divisibilidad. Listo. Dejamos así por hoy. 
 
 
Tabla 5. Cuestionario # 1 (entrevista escrita) 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA SANTA TERESITA 
 
Profesor: Rodolfo Romaña González. Área: Matemática 
 
Nombre:______________________________ Edad ______ Grado ______ Fecha ______ 
 
CUESTIONARIO 1: ENTREVISTA ESCRITA 
NOTA: Ten en cuenta que en todas tus explicaciones no hay respuestas malas, ya que lo más importante son tus 
argumentos sobre lo que le entendiste al profesor. 
 
TEMAS DESARROLLADOS: Definición de divisibilidad, relación de divisibilidad, múltiplos, factores, 
divisores, divisores propios, números perfectos, cuadrados perfectos, conjeturas y aplicaciones con números 
enteros. 
A. Explique con sus palabras lo que en clase le entendió al profesor por: 
  1. Relación de divisibilidad. 
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  2. Divisores propios. 
  3. Números perfectos. 
  4. Cuadrado perfecto. 
  5. Múltiplos. 
 
B. El profesor en la explicación de los temas desarrollados en clase, utilizó símbolos y expresiones como las que 
se describen a continuación. Explica qué pretendió enseñar o qué le entendiste con cada una de ellas: 
  1. El cero tiene infinitos divisores y además el cero no es divisor de ningún número entero. 
  2. En general, si a|b existe c tal que b = a x c ¿Qué se deduce? 
  3. La expresión b = a x c + r, se conoce como algoritmo de Euclides. 
 
C. Las siguientes situaciones, relacionadas con el tema de la divisibilidad, las planteó y explicó el profesor en la 
clase con la participación de los estudiantes. Explica qué pretendió el docente, se entendiera en el análisis de cada 
una durante la clase o tú que le entendiste: 
  1. ¿Es 28 un número perfecto? 
  2. ¿Cuál es la característica de los números que tienen un número impar de divisores? 
  3. ¿Los múltiplos de 2 son también múltiplos de 4? 
 
D. Explica qué trato de dar a entender el profesor en cada una de las siguientes frases que utilizó en el desarrollo 
de la clase o argumenta qué le entendiste: 
  1. Estos números enteros nosotros los hemos dividido en tres. 
  2. Los números enteros son infinitos, tanto a izquierda como a derecha. 
  3. Los contrarios de los negativos y este señor del medio, que lo hemos llamado elemento neutro. 
  4. Debemos colocar siempre los puntos suspensivos. 
 
 
Tabla 6. Respuesta del cuestionario 1 por el profesor (significados institucionales 
referentes) 
metáfora utilizada en el 
discurso del profesor 
significado pretendido por 
el profesor (corporeización 
docente) 
Metáfora/Característica 
Relación de divisibilidad 
Existe relación de divisibilidad en 
cualquier situación donde dos 
números enteros se dividen y el 
resto es cero. 
Conceptual/Unidireccionalidad 
Divisores propios 
Es el conjunto formado por todos 
los divisores positivos de un 




Son aquellos números enteros 
positivos que al sumar todos sus 
divisores propios, dan como 
resultado el mismo número. 
Conceptual/Proyección parcial 
Cuadrado perfecto 
Cualquier número entero positivo 
que tiene raíz cuadrada exacta. 
Conceptual/Invariabilidad 
Múltiplo Cualquier número entero que Conceptual/Invariabilidad 
 108 
contiene a otro un número exacto 
de veces: es decir, si entre ellos 
existe relación de divisibilidad. 
El cero tiene infinitos 
divisores, pero el cero no es 
divisor de ningún número 
entero 
Todo número entero divide al cero. 
La división entre cero no es 
posible. 
Redefinición/Unidireccional 
En general, si a|b = c → b = a 
x c ¿Qué se deduce? 
La expresión significa que entre a y 
b, existe relación de divisibilidad. 
Se deduce que sí a es divisor de b, 
implica que b es múltiplo de a, 
además a y c se llaman factores. 
Conceptual/Unidireccionalidad 
 
Si a es diferente de b. 
La expresión, b = a x c + r, se 
conoce como algoritmo de 
Euclides 
El algoritmo de Euclides significa 
una división, donde b es el 
dividendo, a es el divisor, c es el 
cociente y r es el resto positivo. Sí 
r = 0, entre b y a, existe relación de 
divisibilidad. 
Conceptual/Invariabilidad 
¿Es 28 un número perfecto? 
Sí es perfecto, porque la suma de 
sus divisores propios da el mismo 
número. 
Vinculatoria/Invariabilidad 
¿Cuál es la característica de 
los números que tienen un 
número impar de divisores? 
Que son cuadrados perfectos, es 
decir, que tienen raíz cuadrada 
exacta. 
Vinculatorias/Invariabilidad 
¿Los múltiplos de 2 son 
también múltiplos de 4? 
Comparar los dos conjuntos y sacar 
conclusiones. 
Redefinición/Multiplicidad 
Estos números enteros, 
nosotros los hemos dividido 
en tres 
Refiriéndose a tres subconjuntos, 
como son: Los Z+, Z- y {0} 
Redefinición/Automática 
Los números enteros son 
infinitos tanto a izquierda 
como a derecha 
Que los números enteros son un 
conjunto infinito potencial en 
ambos extremos. 
Vinculatorias/Unidireccionalidad 
Los contrarios de los 
negativos y este señor del 
medio, que lo hemos llamado 
elemento neutro 
Enteros positivos y el cero. Redefinición/Automática 
Debemos colocar siempre los 
puntos suspensivos 






PREPARACIÓN DE LA CLASE 2 
CONFIGURACIÓN DIDÁCTICA DOS 
Tema: Números primos, números compuestos, criba de Eratóstenes, criterios de divisibilidad del 2, 3 y 5, y 
descomposición de un número entero en sus factores primos. 
Objetivo: Diferenciar un número primo de un número compuesto y descomponer un número entero 
positivo en sus factores primos, utilizando los criterios de divisibilidad. 
DEFINICIÓN DE NÚMEROS PRIMOS Y NÚMEROS COMPUESTOS. 
Sea a un número entero positivo mayor que 1, se dice que a es un número primo si tiene únicamente dos 
divisores: el 1 y el mismo número. Sí a no es un número primo, se dice que a es un número compuesto, es 
decir; aquel que tiene más de dos divisores. Ejemplos: 
Analizar si los números 4, 7, 9 y 13, son primos o compuestos. 
Solución: Se hallan los divisores positivos de cada uno de ellos, el que tenga dos divisores, es primo, sí tiene 
más de dos divisores es compuesto. 
D4 = {1, 2, 4}, como tiene 3 divisores es un número compuesto. 
D7 = {1, 7}, tiene 2 divisores el 1 y el mismo 7, por lo tanto es un número primo. 
D9 = {1, 3, 9}, número compuesto. 
Observa que el número 1 sólo tiene un divisor, él mismo, así que no se considera ni primo ni compuesto. 
CRIBA DE ERATÓSTENES: Es un método que permite encontrar los números primos y establecer 
regularidades entre ellos. Este método fue ideado por Eratóstenes, matemático griego que vivió en el siglo 
III a.C. 
Ejemplo: Utilizando la tabla de números del 1 al 50, y el método de la criba de Eratóstenes, encontrar los 
números primos menores de 50. 
Solución: Se grafica la tabla, se cancela o se tacha el 1 porque no es primo, el siguiente que es el 2 no se 
tacha, pero si todos sus múltiplos; luego sigue el 3 que no se tacha, pero si sus múltiplos, continua el 4, 
como ya está tachado se coge el 5, que no se tacha pero si todos sus múltiplos y así sucesivamente hasta 
terminar el proceso. Los números que quedan sin tachar son primos. Se aclara que en la siguiente 
representación los números de color rojo son los que se tachan en el procedimiento y los de color negro 
son los que quedan sin tachar. 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 
21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 
31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 
41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 
 
Los números 2, 3, 5, 7, 11, 13, 17, 19, 23, 29, 31, 37, 41, 43, 47, son los números primos menores de 50. 
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Observando la tabla se concluye que el 2 es el único primo par y que a partir del 5, los demás números 
primos terminan en 1,3, 7 ó 9 (regularidades de los números primos). 
CRITERIOS DE DIVISIBILIDAD DEL 2, 3 Y 5: Un criterio de divisibilidad, es una regla  que permite saber si 
un número es divisible por otro, sin hacer la división. 
‐ Un número entero es divisible por 2, sí es par, es decir; sí termina en 0, 2, 4, 6, u 8 
‐ Un número entero es divisible por 3, sí es múltiplo de 3, ó sí al sumar sus cifras también es múltiplo de 
3. 
‐ Un número entero es divisible por 5, sí termina en cero o en 5. 
OBSERVACIÓN: 
‐ Los números primos son divisibles únicamente por ellos mismos y por la unidad  
‐ Dos números que no tienen un divisor común se llaman primos relativos, por ejemplo 2 y 3, 7 y 9, 15 y 
16, son primos relativos. 
ACTIVIDAD PARA DISCUTIR EN CLASE. 







a) Un número de tres cifras que sea divisible por 2 y por 3. 
b) Un número de cinco cifras que sea divisible por 5 y por 3, pero no por 2 
c) ¿Cuáles son los divisores de los números que sólo tienen dos divisores? 
d) ¿Puede ser primo un número par distinto de 2? 
e) ¿Cuántos divisores tiene un número que es el producto de dos números primos? 
DESCOMPOSICIÓN FACTORIAL DE UN NÚMERO: Factorizar un número, consiste en descomponerlo en 
producto de factores primos. Esta descomposición es única (teorema fundamental de la aritmética). 
Para factorizar o descomponer un número, se divide sucesivamente entre factores primos hasta que el 
cociente sea 1. Es conveniente utilizar los criterios de divisibilidad del 2, 3 y 5 utilizando los términos de 
mitad, tercera y quinta respectivamente. Ejemplos: 






SOLUCIÓN: Resolverlos en el tablero y hacer énfasis en que la descomposición es única 
90 = 2 x 3 x 3 x 5 = 2 x 32 x 5. (Descomposición única) 
50 = 2 x 5 x 5 = 2 x 52 
27 = 3 x 3 x 3 = 33 
252 = 2 x 3 x 3 x 7 = 2 x 32 x 7 
 
Tabla 7. Transcripción del video de la configuración dos 
Transcripción del video de la configuración didáctica dos 
Fecha: junio 11 de 2014. 
Hora de inicio de sesión de clase: 08:00 a.m. 
Hora de finalización de la sesión: 9:00 a.m. 
 
El profesor Rodolfo Romaña González inicia la clase entregando a cada estudiante una fotocopia de la guía de 
aprendizaje. 
En la clase pasada estábamos hablando de los conceptos de divisibilidad y dentro de estos conceptos, aparecen 
dos elementos importantes, ¿cuáles son?: la definición de números primos y números compuestos (escribe éste 
título en el tablero). Entonces estamos hablando nosotros de dos clases de números: unos que son números 
primos y otros que son números compuestos. Vamos a mirar esa definición. 
Ahí dice (refiriéndose a la guía de aprendizaje que se le entrega a los estudiantes al inicio de la sesión), sea a un 
número entero positivo mayor que 1. Se dice que a es un número primo si tiene únicamente dos divisores. 
¿Cuáles?, pregunta el profesor. Responden los estudiantes siguiendo la lectura de la guía, al mismo tiempo que el 
profesor: el uno y el mismo número (pausa). Continúa el profesor con la explicación haciendo énfasis con el tono 
de la voz: pero si a (o sea el número), tiene más de dos divisores, entonces será un número compuesto. Listo.  
Resumamos en dos palabras, argumenta el profesor. Tenemos un elemento a que es entero positivo (escribe a є 
Z+ en la pizarra). Para saber si a es primo o compuesto, ¿qué es lo que tenemos que analizar?: hallamos los 
divisores de a (pausa). Sí a tiene dos divisores (el 1 y el mismo número), decimos que es primo; pero sí tiene más 
de dos divisores, entonces el número es compuesto. Listo. 
Ejemplo, analicemos el número 4. Empecemos con el 4: el número 4 es positivo (escribe en el tablero 4 є Z+). La 
pregunta, ¿4 es primo o es un número compuesto? Para saber, hallamos los divisores. Entonces, divisores de 4 
(escribe en el tablero D4 = {1, 2, 4}). ¿Ya sabemos cuáles son?; pregunto; ¿cuántos divisores tiene el 4? 
Responden los estudiantes en coro: tres. Correcto. 3, afirma el docente. Por lo tanto, el 4 es un número compuesto 
(al tiempo con los estudiantes). Fácil, dice el profesor. 
Hallemos ahora los divisores de 7. ¿Cuáles son los divisores de 7? Responde un grupo de estudiantes: el 1 y el 7. 
Repite el docente: el 1 y el 7. Perfecto (escribiendo en el tablero D7 = {1, 7}) ¿Cuántos divisores tiene?, preguntó 
el profesor. 2, respondieron los estudiantes en coro. ¿Cuáles son?, pregunta nuevamente el profesor, quien 
responde con énfasis: el 1 y el mismo número. Por lo tanto, el 7 es un número primo (ayudan los aprendices en la 
conclusión). 
Y así analizamos cualquier número. Listo. Entendimos: sí responden ellos. O hacemos otro. Listo. Analicemos 
por ejemplo el 9. ¿Cuáles son sus divisores?: el 1, el 3 y el 9: responden los estudiantes. ¿Cuántos tiene?, 
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preguntó el docente. 3, respondieron los educandos. Entonces, es un número compuesto afirmaron los 
estudiantes. Listo. Divisores de 13: el 1 y el 13, argumentaron los jóvenes. El 1 y el 13. No hay más, afirmó el 
profesor. Es primo, respondieron muchos de ellos. Entonces el 13 es un número primo, concluyó el profesor al 
mismo tiempo con los aprendices. Ahora sí, ya sabemos cómo identificar un número compuesto de un número 
primo. Fácil, agregó el profesor. Bien. 
Vamos a analizar algo bien interesante, dijo el profesor. A ver aquí: ¿el número 1 es primo o es compuesto? Se 
formó una algarabía. Compuesto, primo, ha no compuesto (…), interviene el docente. Analicemos. Los divisores 
de 1, son el 1, responden los jóvenes (pausa; se quedan callados, como en suspenso). El profesor complementa 
afirmando y no más, haciendo ademanes negativos y escribiendo en la pizarra D1 = {1}. Preguntó: entonces, ¿es 
primo o es compuesto? Un niño respondió: neutro; otra niña dijo: nulo. El profesor hizo gesto de asombro y 
preguntó: ¿qué se necesita para que sea primo?: que tenga dos divisores, respondieron algunos. Y él: ¿cuántos 
tiene?: uno, respondieron. Entonces no es primo, dijo el profesor; y ellos complementaron: ni compuesto; y por 
supuesto, ni compuesto, agregó el profesor. Listo. Entonces el 1 no es primo ni compuesto: no es primo porque 
no tiene dos divisores, no cumple las dos condiciones; y no es compuesto porque debe tener más de dos divisores, 
agregó una estudiante. Okey, dijo el docente. Listo. 
Vamos a poner un ejemplo más sencillo, más cotidiano para que ustedes puedan entender más eso. Supongamos 
que usted se quiere comer una guayaba-manzana, y se va a la tienda, pero sólo hay manzanas (apunta con sus 
manos hacia el lado izquierdo) y guayabas (ahora apunta con sus manos al lado derecho). ¿La puede comprar? 
No, responden los estudiantes (que conocen muy bien el producto porque se consume mucho en la región). No, 
afirma el profesor. Si compra una guayaba, no cumple las dos condiciones; y sí compra una manzana… tampoco, 
respondieron ellos en coro. Entonces no puede comprar la guayaba manzana, porque no cumple las dos 
condiciones, agregó el docente. Eso es más o menos lo mismo que pasa con el número 1: no cumple las dos 
condiciones para que sea número primo, ni compuesto, afirmaron algunos. ¿Lo entendimos? Sí, respondieron al 
unísono la mayoría de ellos. Bien. Punto aparte, dijo el profesor. 
Ahora si vamos a trabajar con este cuadro que tenemos aquí (refiriéndose a la tabla de los números del 1 al 50, 
que elaboró el profesor como recurso material mediacional y había fijado en el tablero). 
 
CRIBA DE ERATÓSTENES 
¿Era un griego?, preguntó una niña (lo leyó de la guía). Sí, un griego, respondió el profesor. 
Este señor Eratóstenes, matemático griego que vivió en el siglo III a.c, se inventó o se ideó un método para 
calcular los números primos de una manera más fácil. Por ejemplo ¿cuáles son los números primos menores de 
50? Para saberlo utilizamos esta tabla con los números del 1 al 50, o hasta el número que se quiera analizar 
(criba), y se tacha el 1 porque no es primo ni compuesto. El siguiente, que es el 2, no se tacha, pero sí los 
múltiplos de él. Entonces se tachan ¿cuáles? Responden en coro: el 4, 6, 8,…, 50, todos los pares, agregó uno de 
ellos. Bien, dijo el docente, al tiempo que iba tachando los números en la tabla del tablero. Listo. El siguiente, el 
3, no se tacha, pero sí los múltiplos de él, ¿cuáles son? Nuevamente los jóvenes respondieron en coro: 3, 6, 9,…, 
48. Mientras el profesor los tacha, indicando que algunos ya han sido tachados en la criba. Listo. Ahora se tacha 
el 4. Como ya está tachado, se continua con el 5, que no se tacha; pero si sus múltiplos, y el 10, ya; el 15, ya; el 
20 ya; el 25 lo tacha, y continua hasta el 50 (los estudiantes también tachan los números en la criba que tienen en 
la guía), y se continua el proceso con el 7, el 11, el 13, hasta terminar. Listo. Cuáles entonces quedaron sin tachar: 
2, 3, 5, 7, 11, 13, 17, 19, 23, 29, 31, 37, 41, 43, 47. Listo. Esos son los números primos menores de 50. Una niña 
preguntó: ¿y si fuera hasta el 100?: había que seguir o hasta el número que se diga, respondió el docente. 
Y ese método él lo llamó la criba de Eratóstenes. ¿Por qué se le llama la criba de Eratóstenes?, preguntó el 
docente: porque fue él quien lo inventó, respondió una estudiante. Bien, porque fue él quien lo inventó, replicó el 
profesor ¿Estamos de acuerdo? 
Es como por ejemplo, así se inmortaliza la gente. Digamos que si a usted se le dijera (para que hagamos un 
paralelo entre lo que él hiso y como perdura), a usted se le dice: me hace el favor y va a repartir estos 10 regalos 
el día de la familia (próximo a celebrarse en la institución). Busque un mecanismo de repartirlos, pero que tengan 
algo en común. Como son muchos papás, usted es el encargado de repartirlos, listo. 
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Una estudiante dijo: con una rifa. Listo, vamos con esa, dijo el docente. Entonces me paro en la entrada de la 
puerta y a cada uno le doy un ficho, que es lo más común; y a la hora de hacer el sorteo usted dice: voy a colocar 
una condición, y es que (pausa y piensa el profesor), hummm, y dice: van a ganar a los que les tocó un número 
que sea múltiplo de 5, menor o igual de 50, ese es su condición. ¿Y por qué usted se ideo esa condición? 
¿Cuántos múltiplos hay? entre 5 y 50: 10, respondieron algunos estudiantes. ¿Cuántos regalos tiene?: diez, 
afirmaron nuevamente. Si ve, dijo el profesor, ese es un método. ¿Tienen algo en común los que van a ganar?, 
¿según su criterio?: sí: que son múltiplos de 5. En efecto, usted se paró, hizo la rifa, y digamos que al rector le 
gusto la manera como usted lo hizo. Listo. Le encantó ese método que usted utilizó para esa rifa y digamos que 
usted es de apellido García ¿cierto? ¡Huy!, tan bacano, me invente algo y le voy a poner un nombre. ¿Cómo le 
pondría? Una niña dijo: la rifa de García, y otra replicó, el método de García, y el profesor repitió con énfasis, el 
método de García. Listo. Al otro año vuelve la misma vuelta y entonces le dicen a otro: vea, rife esos diez 
regalos. ¡Huy!, ¿entonces yo que hago? Dijo la misma niña: la rifa de García, agregó el profesor: el método de 
García. Lo mismo fue Eratóstenes, se ideó este método (señalando la criba en el tablero) 300 años a.C. y todavía 
nosotros lo estamos empleando para calcular números primos; de igual manera, como alguien puede emplear la 
rifa o el método de García. Este es un paralelo que nos permite recodar qué fue lo que hizo Eratóstenes. Listo, 
bien. 
Entonces, ¿cuáles son los números primos del 1 al 50? El profesor los señala en el tablero y los estudiantes los 
van pronunciando: 2, 3, 5, 7, 11, 13, 17, 19, 23, 29, 31, 37, 41, 43, 47. Saquemos de allí algunas conclusiones o 
deducciones: 
- La primera: el 2 es el único número primo par; o sea que sí a mí me dicen: el 36 es primo, yo debo 
responder: no, porque es par. Listo. 
- La segunda: el 5 es un número primo. 
- La tercera: excepto el 2 y el 5, todo número primo en qué termina. Observen la tabla: terminan en 1, 3, 7 y 9, 
responden algunos de ellos, mientras el docente los escribe en el tablero. Ahora, pero yo no puedo pensar que 
todos los que terminan en 1, 3, 7 y 9 son primos. ¿Sí entendemos esa parte?: sí, respondieron. Bueno, muy 
bien. 
Veamos ahora un tema muy interesante que a veces tenemos como problemas con él, y son los criterios de 
divisibilidad (escribe el título en el tablero). 
 
CRITERIOS DE DIVISIBILIDAD 
Un criterio es una regla que nos permite saber cuándo un número es divisible por otro sin necesidad de hacer la 
división. Entonces yo me aprendo la regla y la aplico. 
El primero, criterio de divisibilidad por dos: ¿Cuándo nosotros sabemos sí un número es divisible por dos?, 
preguntó el docente. Cuando terminan en cifra par, respondieron. Eso cuando terminan en (0, 2, 4, 6, 8), cualquier 
número que termine en una de estas cifras (las señala en la pizarra). Con seguridad decimos que es divisible por 
2, argumentó el profesor. 
La segunda regla, criterio de divisibilidad por 3. Listo, ¿cuándo decimos que un número es divisible por 3? 
Cuando es múltiplo de 3, o cuando al sumar sus cifras también es múltiplo de 3. 
Y la tercera regla que vamos a ver por ahora, porque son muchos, es el criterio de divisibilidad por 5. ¿Cuándo un 
número es divisible por 5?, preguntó el docente. Algunos estudiantes responden: cuando terminan en cero y 
cinco, al tiempo que el profesor los escribe en la pizarra: 0 y 5. Listo. 
Anotemos dos cositas ahí abajo para redondear: los números primos tienen dos divisores, ¿cuáles son?: el 1 y el 
mismo número, respondieron muchos estudiantes. Muy bien: el 1 y el mismo número, no olvidemos eso, agrego 
el docente. Listo, bien. 
La otra deducción que podemos sacar ahí, es que dos números que tengan como divisor común el uno, se llaman 
primos relativos. Entonces, ¿qué son primos relativos?, preguntó el profesor. Dos números que el único divisor 
común es el 1, respondieron algunos; y lo afirmó el docente. Bien. 
Vamos entonces a hacer algunos análisis de algunos ejemplos. Yo les voy a decir algunos números y ustedes me 
van a decir si es divisible por 2, por 3, por 5. Bien. El número 18 (borra el tablero y escribe). Analicemos el 18 y 
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pregunta, ¿es divisible por 2? Sí, responden en coro los estudiantes. ¿Por qué?, preguntó el docente nuevamente. 
Y ellos respondieron con un poco de algarabía: porque termina en 8 o en cifra par. Sí ven que fácil, dijo el 
profesor; eso es lo que se llama un criterio. Todo número que termina en cifra par es divisible por dos. Listo. Otra 
pregunta, ¿18 es divisible por 3? Sí, respondieron. ¿Por qué? Una niña dijo: porque al sumar 1 más 8 da nueve. 
Buena esa, dijo el docente. Porque al sumar sus cifras el resultado es múltiplo de 3. Como 1 + 8 = 9 y 9 es 
múltiplo de 3; entonces 18 también es múltiplo de 3, concluyó el profesor. Otra pregunta, ¿18 es divisible por 5? 
No, respondieron muchos. ¿Por qué? Porque no termina en cero ni en cinco, afirmaron. Eso, dijo el profesor: no 
termina ni en cero ni en cinco, eso es todo. 
Analicemos otro. Digamos el 120 (y lo escribe en el tablero), ¿es divisible por 2? Sí, responden en coro. Correcto, 
sí, porque termina en cero, argumentó el profesor. ¿Es divisible entre 3? Titubearon. Se escuchó: sí, no 
(dudas,…). El profesor dijo: sumemos sus cifras. ¿Cuánto da? (silencio…) sigue el profesor: 1 más 2, tres, 
respondieron. El profesor: 3 más cero: tres, nuevamente respondieron. ¿3 es divisible por 3? Sí, en coro 
respondieron. Entonces 120 también es divisible, argumentaron junto con el profesor. Bueno, ¿es divisible por 5? 
Sí, respondieron en coro. ¿Por qué?: porque termina en cero, complementaron. Así es de fácil, concluyó el 
profesor. Esos son los criterios de divisibilidad por 2, por 3 y por 5. 
Bien, miremos estas cuestiones o estas situaciones: 
- ¿Cuáles son los divisores de los números que sólo tienen dos divisores?: el 1 y el mismo número, respondió 
una niña. Muy bien, dijo el docente: el 1 y el mismo número. Volvimos a la pregunta de los números primos. 
- Otra: ¿puede ser primo un número par distinto de 2? No, respondieron de una. ¿Por qué?: porque el único 
primo par es el número 2, argumentaron algunos estudiantes. Muy bien, dijo el profesor. 
Bien, por último veamos el tema descomposición factorial de un número (lo escribe en el tablero). 
 
DESCOMPOSICIÓN FACTORIAL DE UN NÚMERO 
¿En qué consiste la descomposición factorial de un número? Eso consiste en coger un número y descomponerlo 
en sus factores primos. Y ojo que esto es lo más importante, esa descomposición es única y por ser única, 
normalmente se le da el nombre de teorema fundamental de la aritmética (lo escribe en la pizarra). Y qué dice: si 
cogemos un número y lo expresamos en sus factores primos, esa descomposición es única; como la huella digital, 
la suya es única, la mía es única. ¿Qué más es único?: el número del teléfono, único; ¿qué más es único?: el 
número de la cédula, respondió una estudiante. Bien. El número del registro, dijo otra niña; el número de la 
tarjeta de identidad; la dirección de la casa es única, de acuerdo. Eso nos ayuda a recordar por qué al 
descomponer un número en sus factores primos, esa descomposición es única. 
Veamos un ejemplo. El número 50; descompongamos el número 50. Para descomponerlo utilizamos los criterios 
de divisibilidad. Como 50 es par, le sacamos mitad. ¿Cuál es la mitad de 50?: 25, respondieron. Bien, ¿25 tiene 
mitad? No, respondieron; ¿tiene tercera?, no, porque la suma de sus cifras no es múltiplo de 3. Una niña dijo: 
tiene quinta; bien, tiene quinta, dijo el profesor; y ¿25 divido 5, cuánto nos da?: 5; y 5 ¿qué tiene?: quinta, bien; y 
cuánto nos da: 1. Listo. El profesor hace la descomposición en el tablero. 
50  2 
25  5 
  5  5 
  1 
Cuando yo digo quinta, ¿a qué me refiero? A que es divisible entre 5, respondieron; y si digo tercera: que es 
divisible entre 3; y si digo mitad: que es divisible entre dos; y cuando digo séptima: que es divisible entre 7, 
argumentaron la mayoría de los estudiantes. Bien. Y esos son los términos que nosotros debemos manejar cuando 
descomponemos un número, mitad, tercera, quinta, séptima, y si el número es primo, se divide por él mismo. 
Bueno. Entonces el 50, ¿cómo lo podemos escribir en sus factores primos?: como 2 x 5 x 5. Preguntó, ¿algún otro 
número puede tener esa descomposición? No, porque esa descomposición es única, como la huella digital, 
argumentó el profesor. 
Si multiplicamos los factores primos: 2 x 5 x 5 = 2 x 52, se obtiene el número 50. ¿Eso qué significa?: que si 
multiplicamos los factores primos, se obtiene el número que se descompuso. 
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Tomemos el 27. ¿Cuáles son sus factores? Y escribe en el tablero: 27 = 3 x 3 x 3 = 33. Listo, bien. En la pizarra, 
hace la descomposición. 
27  3 
  9  3 
  3  3 
  1 
Veamos un ejemplo. Si los factores primos los llamamos ladrillos, ¿qué hace el albañil con los ladrillos?: los pega 
para formar la pared. Cierto: los ladrillos se multiplican y forman la pared, que es única. De igual manera, los 
factores primos de un número se multiplican para formar el número. Por lo tanto, podemos decir que los números 
primos, son los ladrillos que forman todos los números. Listo, bueno. Se terminó la clase. 
 
 
Tabla 8. Cuestionario # 2 de la entrevista escrita 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA SANTA TERESITA 
 
Profesor: Rodolfo Romaña González. Área: Matemática 
 
Nombre:______________________________ Edad ______ Grado ______ Fecha ______ 
 
CUESTIONARIO 2: ENTREVISTA ESCRITA  
NOTA: Ten en cuenta que en todas tus explicaciones no hay respuestas malas, ya que lo más importante son tus 
argumentos sobre lo que le entendiste al profesor. 
 
TEMAS DESARROLLADOS: Definición de números primos, números compuestos, criba de Eratóstenes, 
criterios de divisibilidad por 2, 3 y 5, y descomposición de un número en sus factores primos. 
 
Lea con atención cada una de las siguientes situaciones que se analizaron en clase: 
 
1. En el desarrollo de la clase, el profesor utilizó en su discurso como ejemplo el interrogante: ¿sí usted quiere 
una guayaba manzana y va a la tienda y sólo hay manzanas y guayabas, la puede comprar? Explique qué le 
entendió con dicho ejemplo. 
2. Explique qué trató de dar a entender el profesor, con el ejemplo de: la rifa o método de García. 
3. El profesor utilizó la frase al otro año vuelve la misma vuelta. Argumente qué le entendió con dicha expresión. 
4. El docente en la explicación dijo: ahora, pero yo no puedo pensar que todos los que terminan en 1, 3, 7 y 9, 
son primos. Explique qué entendió con ese argumento del profesor. 
5. El profesor, en la clase argumentó: yo me aprendo la regla y la aplico. Explique qué le entendió con dicho 
argumento. 
6. En su discurso, el docente dijo la frase: dos números que tengan como divisor común el uno. Argumente qué 
quiso dar a entender con dicha expresión. 
7. El profesor en la clase dijo: como la huella digital, la suya es única, la mía es única. Explique qué trato de dar 
a entender con esa frase. 
8. Cuando el profesor utiliza los términos: mitad, tercera, quinta, séptima. Usted qué le entendió. Justifique. 
9. El profesor, en su discurso de descomposición de un número, como ejemplo dijo: a los factores primos los 
llamamos ladrillos. Explica qué quiso dar a entender con esa expresión. 
10. Explique qué le entendió con la frase: el albañil pega los ladrillos y se forma la pared, que es única. 
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11. Explique qué le entendió al profesor por números primos. 




Tabla 9. Respuesta del cuestionario por el profesor (configuración didáctica dos) 
Metáfora utilizada en el 
discurso del profesor 




¿Sí usted quiere una guayaba 
manzana, y en la tienda sólo hay 
guayabas y manzanas, la puede 
comprar? 
Que el número 1 no es primo ni 
compuesto, porque sólo cumple una 
condición de las dos necesarias para 
que sea primo. Y por consiguiente, 
tampoco es compuesto ya que debe 
tener más de dos divisores. 
Básica/Multiplicidad 
Explique qué entendió cuando 
en clase se trató el ejemplo de la 
rifa o método de García. 
Que Eratóstenes se ideó un método 
para determinar números primos y lo 
llamo criba de Eratóstenes, en el siglo 
III a.C., y todavía lo utilizamos para 
calcularlos. 
Básica/Multiplicidad 
Al otro año vuelve la misma 
vuelta 
Utilizar la criba de Eratóstenes cada 
vez que sea necesario para determinar 
números primos. 
Básica/Multiplicidad 
Ahora, pero yo no puedo pensar 
que todos los que terminan en 1, 
3, 7 y 9, son primos 
Que algunos números enteros positivos 
son primos, excepto el 2 y el 5, 
terminan en 1, 3, 7 y 9. 
Básica/Invariabilidad 
Yo me aprendo la regla y la 
aplico 
Que los criterios de divisibilidad son 
reglas que permiten saber cuándo un 
número es divisible por otro, sin 
necesidad de hacer la división. 
Conceptual/Multiplicidad 
Dos números que tengan como 
divisor común el uno 
Que son primos relativos y no 
necesariamente son primos. 
Conceptual/Invariabilidad 
Como la huella digital, la suya 
es única, la mía es única 
Que la descomposición de un número 
en sus factores primo es única.  
(Teorema fundamental de la 
aritmética). 
Básica/Invariabilidad 
El profesor utilizó los términos: 
mitad, tercera, quinta, séptima 
Verificar los criterios de divisibilidad. 
Analizar si un número es divisible 
entre 2, entre 3, entre 5 y entre 7, 
respectivamente. 
Conceptual/Invariabilidad 
Los factores primos los 
llamamos ladrillos 
Que un factor primo es parte de un 
número cuando se descompone 
Básica/Automática 
El albañil pega los ladrillos y se 
forma la pared, que es única 
Que los factores primos se multiplican 
para formar el número. 
Descomposición única. 
Básica/Automática 
Números primos Son aquellos que tienen dos divisores: Conceptual/Invariabilidad 
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el 1 y el mismo número. 
Números primos relativos 
Dos o más números enteros positivos 
son primos relativos, sí tienen como 








PREPARACIÓN DE LA CLASE 3  
CONFIGURACIÓN DIDÁCTICA TRES 
Tema: Máximo común divisor, mínimo común múltiplo y aplicaciones cíclicas y de reparto. 
Objetivo: Obtener divisores y múltiplos comunes de varios números y aplicarlos en la resolución de 
problemas. 
DEFINICIÓN DE MÁXIMO COMÚN DIVISOR 
El máximo común divisor de dos o más números enteros positivos, a, b, c,…, es el mayor de los divisores 
que tienen en común. Se expresa como m.c.d (a, b, c,…). 
Como el 1 es divisor de todo número, implica que dos o más números enteros tienen al menos un divisor 
común, el 1. 
Sí dos o más números enteros positivos, tienen como único divisor común el 1, los números son primos 
relativos entre sí, se aclara que no necesaria mente los números deben ser primos. 
Para calcular el m.c.d., de dos o más números enteros positivos, existen dos métodos, como son: 
 
MÉTODO UNO: Se calculan los divisores de cada número y se toma como m.c.d, el mayor de los divisores 
comunes, es decir; el supremo común.  
Ejemplo: Calcular 
A. m.c.d (6, 9)    B. m.c.d (10, 20)     C. m.c.d (18, 24, 30)     D. m.c.d (8, 25) 
Solución: A. D6 = {1, 2, 3, 6}  D9 = {1, 3, 9} 
Esta situación se puede ilustrar gráficamente mediante diagramas de Venn, así: 









Luego el m.c.d (6, 9) = 3, el mayor de los divisores comunes. (Supremo común) 
B. D10 = {1, 2, 5, 10}        D20 = {1, 2, 4, 5, 10, 20}    Luego m.c.d (10, 20) = 10. 
C. D18 = {1, 2, 3, 6, 9, 18}    D24 = {1, 2, 3, 4, 6, 8, 12, 24}     
D30 = {1, 2, 3, 5, 6, 10, 15, 30}   entonces el m.c.d (18, 24, 30) = 6 
 
D. D8 = {1, 2, 4, 8}    D25 = {1, 5, 25}    m.c.d (8, 25) = 1. 
Por lo tanto 8 y 25, son primos relativos, coprimos o números extraños. 
 
MÉTODO DOS: El segundo método consiste en descomponer los números en sus factores primos, tomando 
como m.c.d, el producto de los factores comunes con su menor exponte. 
Ejemplo: Hallar: m.c.d (20, 30) 
 
Solución: 20 2 20 = 2 X 2 X 5 = 22 X 5 (estos son los factores primos de 20) 
 10 2  
 5 5  
 1   
    
 30 2 (Factores primos de 30). Luego m.c.d (20, 30) = 2 x 5 = 10 
 15 3  
 5 5  
 1   
 
DEFINICIÓN DE MÍNIMO COMÚN MÚLTIPLO  
El mínimo común múltiplo de dos o más números enteros positivos a, b, c,…, es el menor de los múltiplos 
que tienen en común. Se expresa como m.c.m (a, b, c,…). 
Para calcular el m.c.m, también existen dos métodos, como son: 
MÉTODO UNO: Se hallan los múltiplos de cada uno de los números y se toma el menor de los múltiplos 
comunes, es decir el ínfimo común. 
Ejemplo: Hallar  
A. m.c.m (2, 6) 
B. m.c.m (8, 12) 
C. m.c.m (5, 6) 
D. m.c.m (4, 18) 
Solución: 
A. M2 = {2, 4, 6, 8, 10, 12, 14, 16,…} M6 = {6, 12, 18,…}  luego m.c.m (2, 6) = 6 
B. M8 = {8, 16, 24, 32,…}       M12 = {12, 24, 36,…}   luego m.c.m (8, 12 ) = 24 
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C. M5 = {5, 10, 15, 20, 25, 30, 35,…}  M6 = {6, 12, 18, 24, 30, 36,…} 
m.c.m (5, 6) = 30 
D. M4 = {4, 8, 12, 16, 20, 24, 28, 32, 36, 40,…}  M18 = {18, 36, 48,…} 
m.c.m (4, 18) = 36 
MÉTODO DOS: Se descomponen los números en sus factores primos, aplicando los criterios de divisibilidad 
y se toma como m.c.m, el producto de los factores comunes con su mayor exponente, por los términos no 
comunes. 
Ejemplo: Calcular el m.c.m (20, 30). 
Solución: Tomando la descomposición de 20 y 30 de los ejemplos anteriores, se tiene que el m.c.m (20, 30) 
= 22 x 3 x 5 = 60  
APLICACIONES: Los anteriores conceptos, se utilizan para resolver problemas cotidianos relacionados con 
situaciones de reparto o cíclicas. 
Por ejemplo, resolver los siguientes problemas: 
‐ Los autobuses de las líneas 1 y 2 de una ciudad, inician su recorrido en el mismo punto de una 
estación. El de la línea 1 pasa cada 15 minutos y el de la línea 2 cada 20 minutos. Sí los dos autobuses 
inician su recorrido por primera vez a las 6 de la mañana, ¿en qué momento volverán a coincidir?  
Solución: Como se trata de una situación cíclica, o sea de repetición; se debe calcular el m.c.m (15, 20). Por 
lo tanto, se calculan los múltiplos de 15 y 20. 
M15 = {15, 30, 45, 60, 75,…}             M20 = {20, 40, 60, 80,…} 
m.c.m (15, 20) = 60 (el ínfimo común es 60, o sea el menor de los múltiplos comunes) 
Por lo tanto, como es un problema cíclico; “Situaciones cotidianas de repetición, que se resuelven mediante 
el cálculo del m.c.m” cada 60 minutos volverán a coincidir los autobuses, en su punto de partida y como lo 
hicieron a las 6 de la mañana, implica que saldrán juntos nuevamente a las 7: 00 a.m. 
‐ Un ebanista, quiere cortar dos listones cuyas medidas son 2,5 m y 30 dm, en trozos de igual longitud; 
sin que se desperdicie ninguna parte del material. ¿Cuál es la mayor longitud que puede obtener de 
cada listón? ¿Cuántos trozos se obtendrían de cada uno y cuántos en total? 
Solución: Como las longitudes de los listones, no están expresadas en una misma unidad de medida, 
primero se hace la conversión de modo que se tenga, una misma unidad de longitud. 
2,5 m = 250 cm  30 dm = 3 m = 300 cm 
Luego el problema se resuelve calculando el m.c.d (250, 300), ya que se trata de una situación de reparto. 
Por el método de descomposición en factores, se tiene: 
 
Solución: 250 300 2* 
Los divisores comunes son: 2* x 5* x 5* = 50. Por tanto m.c.d 
(250, 300) = 50, significa que cada trozo debe medir 50 cm. 
Luego 250 / 50 = 5, y 300 / 50 = 6, así: el ebanista obtiene 
11 trozos en total, de los dos listones sin desperdiciar ni un 
solo trozo del material. 
 125 150 2 
 125 75 3 
 125 25 5* 
 25 5 5* 
 5 1 5 
 1    
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Tabla 10. Transcripción del video de la configuración tres 
 
Transcripción del video de la configuración tres 
Fecha: junio 17 de 2014. 
Hora de inicio de sesión de clase: 08:00 a.m. 
Hora de finalización de la sesión: 9:00 a.m. 
 
El profesor Rodolfo Romaña González, inicia la clase entregando a cada estudiante una fotocopia de la guía de 
aprendizaje. Y dice: 
Vamos a ver hoy la definición de máximo común divisor (escribe el título en el tablero). Ya nosotros sabemos 
sacar los divisores. Sí cogemos dos números o más y le sacamos los divisores a cada uno, ellos van a tener 
divisores en común. ¿Qué significa divisores en común?, preguntó el profesor. Los estudiantes murmuran pero no 
dan la respuesta. Ante esto, el profesor responde que pertenecen a este número y a este número (mueve sus 
manos a derecha y a izquierda en señal de distintos números). A cada número van a pertenecer. De esos que son 
comunes vamos a tomar el mayor de ellos, por eso se llama máximo. ¿Qué entiende usted por máximo?, pregunta 
el docente. El número mayor, responden algunos estudiantes. El docente afirma: el número mayor, por eso lo 
podemos llamar el supremo, el máximo, ¿estamos de acuerdo? Sí, responden en coro muchos de ellos. 
El profesor dice: leamos lo que dice la definición de máximo común divisor (los estudiantes leen el concepto de 
la guía). No se escucha con claridad lo que leen. El docente dice: vamos a resumir eso: si tenemos dos o más 
números enteros, vamos a llamarlos a, b, c,…, enteros positivos, el máximo común divisor de esos números es el 
mayor divisor común, o sea, el supremo, el supremo común (el docente escribe en la pizarra m.c.d. (a, b, c,…) = 
supremo común. Listo. Bien. 
Para calcular el m.c.d., o sea el máximo común divisor, existen dos métodos, dos formas, dos maneras distintas. 
Veamos el primer método (el profesor escribe en el tablero). 
 
MÉTODO UNO: ¿En qué consiste este método?, pregunta el profesor; quien a su vez responde: hallamos los 
divisores positivos de cada uno de los números y de los comunes o repetidos, cogemos el mayor. Estamos de 
acuerdo. Vamos a ver un ejemplo: Hallar el m.c.d. (6, 9). Escribe esta expresión en el tablero. ¿Cuáles son los 
divisores positivos de 6? Responden los estudiantes: uno, dos, tres y seis, mientras el docente escribe en el tablero 
D6 = {1, 2, 3, 6}, correcto. ¿Cuáles son los divisores de 9? D9 = {1, 3, 9}. Representemos esto en un diagrama de 
Venn ¿Qué es un diagrama de Venn?: es una manera de representar gráficamente esta situación, o sea, el máximo 
común divisor. 
El profesor realiza el diagrama (anexo 3, figura 3) en el tablero, mientras explica que en la intersección de los dos 
círculos se escriben los divisores comunes y el resto de los divisores (los no comunes) por fuera de esta región, 
pero dentro de los círculos. Bien. ¿Cuáles son los comunes? Responden los estudiantes en coro: el 1 y el 3. ¿Cuál 
es el mayor?: el 3, respondieron. Entonces lo metemos en un cuadrito y lo pintamos o lo sombreamos. Por lo 
tanto (escribe en el tablero), el m.c.d. (6, 9) = 3, o sea, el supremo común; supremo porque es el mayor; común 
porque es el mayor de los comunes, no de todos sino el de los comunes. Bien. 
Hallemos ahora el máximo divisor común de 8 y 25. Escribe en el talero m.c.d (8, 25). Divisores de 8, ¿cuáles 
son? Respondieron los estudiantes y el profesor los escribió en el tablero: D8 = {1, 2, 4, 8}. Divisores de 25, 
¿cuáles son?, pregunta nuevamente el profesor, quien escribe en la pizarra D25 = {1, 5, 25}, mientras responden 
en coro algunos estudiantes. Recuerden que solamente son los divisores positivos. 
El docente preguntó: ¿cuáles tienen en común? Respondieron: el 1. El profesor agregó: el 1 nada más. Entonces 
el m.c.d. (8, 25) = 1. Y ahí es donde viene algo interesante: como estos números tienen en común el 1 y no tienen 
más divisores comunes, ellos se llaman números primos relativos. Listo. Entonces, ¿qué son números primos 
relativos?: son aquellos que tienen como máximo divisor común el 1. Okey. Veamos el método dos (escribe el 
título en el tablero). 
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MÉTODO DOS: El método dos consiste en descomponer los números y tomar los factores comunes con el 
menor exponente. Veamos un ejemplo: vamos a hallar el máximo común divisor de 20 y 30 (escribe en el tablero 
m.c.d. [20, 30]). Tomamos el 20 y lo descomponemos: mitad: ¿qué significa mitad?, preguntó el profesor, quien 
respondió en compañía de algunos estudiantes: que se debe dividir entre dos. Mitad de 20, 10; mitad de 10, 5; y 
quinta de 5, uno. Entonces el veinte a qué es igual: a dos por dos por 5. Yo lo puedo reescribir como: dos a la dos 
por cinco (escribe en la pizarra 20 = 2 x 2 x 5 = 22 x 5, después de hacer la descomposición). Listo. 
Descompongamos ahora el 30: mitad de 30, 15; tercera de 15, cinco; y quinta de cinco, uno (el docente hace la 
descomposición en el tablero). O sea que el 30 lo podemos escribir como: dos por tres por cinco (escribe en el 
tablero 30 = 2 x 3 x 5); el dos, el tres y el cinco, son los factores primos de 30 (el profesor señala los números 
escritos en el tablero); el dos a la dos y el cinco, son los factores primos de 20. ¿Cuáles factores primos son 
comunes?, preguntó el profesor. Respondieron algunos estudiantes: el 2. El docente dice: acá está el dos a la dos. 
Tomamos el de menor exponente, o sea el 2. ¿Cuál otro está repetido?: el cinco, respondieron. Entonces el m.c.d. 
de veinte y treinta, es dos por cinco igual a diez (escribe en el tablero m.c.d. (20, 30) = 2 x 5 = 10). Y este 10, 
¿quién es? Respondieron algunos: el máximo común divisor. Y el docente argumenta: o sea el supremo común 
(según el método anterior). 
Entonces, para hallar el m.c.d., usted tiene dos métodos: el método uno y el método dos, y usted utiliza el que le 
guste. Si quiere halla los divisores y toma el mayor de los comunes, lo puede representar en el diagrama de Venn, 
que eso ayuda a comprender mejor; o descompone los números y toma los factores primos comunes con el menor 
exponente. Bien. Un estudiante dijo: profe, yo entendí mejor con el diagrama, es más fácil. Y el docente le dijo: 
claro, el diagrama le ayuda mucho a entender. 
Bueno, veamos ahora el concepto dos. Escribe en el tablero el título: 
MÍNIMO COMÚN MÚLTIPLO: Veamos la definición: el mínimo común múltiplo de dos o más números 
enteros a, b, c,…, lo escribimos de esta manera (escribe en el tablero m.c.m. (a, b, c,…). Y, ¿a qué es igual?: al 
mínimo de los múltiplos comunes; y el mínimo se llama ínfimo, en este caso, ínfimo común. Para hallar el m.c.m, 
también se utilizan dos métodos. Veamos el primer método. Y escribe en el tablero: 
 
METODO UNO: se hallan los múltiplos de cada número y se escoge el menor; el ínfimo de los comunes, el más 
pequeño. Veamos el ejemplo: hallar el m.c.m., de dos y seis (escribe en el tablero m.c.m. [2, 6]). Hallamos los 
múltiplos de 2 y también los múltiplos de 6. Múltiplos de dos, ¿cuáles son?: el dos, cuatro, seis, ocho, puntos 
suspensivos, porque son infinitos (escribe en la pizarra M2 = {2, 4, 6, 8, 10, 12, 14,…}). Múltiplos de seis: el seis, 
el doce, dieciocho, veinticuatro, puntos suspensivos, (escribe en el tablero M6 = {6, 12, 18, 24,…}, bien. ¿Cuál de 
los que están ahí, están repetidos?, o sea que son comunes, preguntó el profesor. El 6 y el 12, respondieron 
muchos de ellos. Y si seguimos sacando múltiplos, van aparecer más comunes; pero siempre tomamos el mínimo, 
el menor, o sea el 6. Entonces, el m.c.m., ¿es igual a quién?: a el 6 (escribe en el tablero m.c.m. [2, 6] = 6), y este 
(señala el número 6 en la pizarra) es el ínfimo común. Bien, ¿entendimos? Sí, respondieron los estudiantes en 
coro. 
Hagamos otro. Digamos m.c.m. de ocho y doce (escribe m.c.m. [8,12]). Múltiplos de 8: el 8, el 16, el 24, el 32, 
suspensivos (escribe en el tablero M8 = {8, 16, 24, 32, 40, 48,…}). Múltiplos de 12: el 12, el 24, el 36, el 48, 
suspensivos (escribe M12 {12, 24, 36, 48,…}. ¿Cuál es el menor de los comunes?: el 24, respondieron. Entonces 
el mínimo común múltiplo es el 24, el ínfimo común (escribe en la pizarra, m.c.m. (8, 12) = 24). ¿Qué es el 
ínfimo común?, preguntó el docente: es el más pequeño, dijo una estudiante; bien, dijo el profesor, y argumentó: 
el ínfimo común es el mínimo común múltiplo de dos o más números enteros positivos. Veamos el método dos. 
 
MÉTODO DOS: consiste en hacer la descomposición de los números en sus factores primos, tomando los 
comunes con su mayor exponente, y multiplicados por los no comunes. Veamos el ejemplo. Nuevamente con el 
20 y el 30 (escribe en el tablero m.c.m. [20, 30]). Descomponemos el 20, como ahora (refiriéndose a la 
descomposición en el ejemplo anterior): mitad, 10; mitad, 5; quinta, uno. Por lo tanto, el 20 lo escribimos como 
dos a la dos por cinco (escribe 20 = 22 x 5). Descompongamos ahora el 30: mitad, quince; tercera, cinco; quinta, 
uno. Por lo tanto, el treinta lo escribimos como dos por tres por cinco (escribe en la pizarra 30 = 2 x 3 x 5). 
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¿Cuáles vamos a tomar?: el dos a la dos (el de mayor exponente), el cinco y el tres, que es no común. Por lo 
tanto, el m.c.m. de 20 y 30 es dos a la dos, que es cuatro, cuatro por cinco es veinte y veinte por tres es igual a 
sesenta (escribe en el tablero m.c.m. (20, 30) = 22 x 5 x 3 = 60). Y el 60, ¿qué nombre recibe?, preguntó el 
profesor: ínfimo común, respondieron la mayoría de los estudiantes. Muy bien, dijo el docente: ínfimo común, 
que es el mínimo común múltiplo de dos o más números enteros positivos. 
 
Por último, aplicaciones. Escribe el título en el tablero: APLICACIONES: cuando hablamos de aplicaciones nos 
estamos refiriendo a unos problemas de la vida cotidiana, que se resuelven a través de estos conceptos, como el 
m.c.m., el m.c.d., y todo lo que tiene que ver con divisibilidad. Anotemos: las aplicaciones son situaciones de 
reparto o cíclicas (lo escribe en el tablero). Las de reparto indican que se debe dividir y se resuelven con el 
m.c.d.; mientras que las cíclicas son de repetición, periódicas, y se resuelven con el m.c.m. 
Bien, veamos dos ejemplos. El primero: lean de la guía (que se les entregó al comienzo de la sesión). Los 
estudiantes en voz alta leen el problema: «Los autobuses de las líneas 1 y 2 de una ciudad, inician su recorrido en 
el mismo punto de una estación. El de la línea 1 pasa cada 15 minutos y el de la línea 2 cada 20 minutos. Sí los 
dos autobuses inician su recorrido por primera vez a las 6 de la mañana, ¿en qué momento volverán a coincidir?». 
El docente dice: se trata de una situación cíclica, porque los buses son rutas que van y vienen. El de la línea 1 
cada 15 minutos, y el de la línea 2 cada 20 minutos (con sus manos hace giros, indicando repetición o 
movimiento cíclico). Pero sí salen juntos, ¿a las qué?: a las seis de la mañana responden; ¿a qué hora volverán a 
partir juntos? Para resolver esta situación cíclica, simplemente se calcula el m.c.m. de 15 y 20. Entonces, por el 
método uno, hallamos los múltiplos de 15. ¿Cuáles son?, preguntó el profesor. Ellos respondieron: el 15, el 30, el 
45, el 60, el 75, al tiempo que el docente los escribía en el tablero M15 = {15, 30, 45, 60, 75,…}; los de 20, M20 = 
{20, 40, 60, 80,…}, también los escribe en el tablero, y dice: puntos suspensivos porque continúan. Entonces, el 
m.c.m. de 15 y 20 es 60 (escribe m.c.m. [15, 20] = 60), 60 minutos, o sea una hora. Como salen juntos a las 6 de 
la mañana, volverán a partir juntos, ¿a qué hora?, preguntó el profesor. Ellos respondieron: a las 7 y luego a las 8, 
a las 9, a las 10,…, porque es una situación cíclica de repetición. Bien. Hagamos el último, leamos el último (los 
estudiantes leen el siguiente problema de la guía). 
«Un ebanista quiere cortar dos listones cuyas medidas son 2,5 m y 30 dm, en trozos de igual longitud, sin que se 
desperdicie ninguna parte del material. ¿Cuál es la mayor longitud que puede obtener de cada listón? ¿Cuántos 
trozos se obtendrían de cada uno? y ¿cuántos en total?». 
El profesor preguntó qué es un listón. Algunos de ellos respondieron: una cinta. Causó asombro en el docente y 
dijo ¡una cinta! Sin embargo, continuo, ¿cuáles son las medidas? Respondieron leyendo de la guía: 2.5 m y 30 
dm. Dijo el profesor: ojo, porque estas medidas no están expresadas en una misma unidad de medida, por lo 
tanto, debemos hacer una conversión como aprendimos en geometría. Y ¿qué es lo que quiere el ebanista?: cortar 
los dos listones en trozos de igual longitud sin que se desperdicie ninguna parte del material. 
Bien, analicemos esa situación. Para usted comprender el problema debe manejar algunas palabras que aparecen 
allí; un significado, digámoslo así. Primero, ¿es una situación de reparto o cíclica?, preguntó el profesor: ellos 
respondieron: de reparto. ¿Por qué?: porque él quiere dividir, cierto. ¿Qué quiere dividir él? Respondieron: un 
listón. Y ¿qué es un listón?, preguntó nuevamente el docente: ellos respondieron de nuevo: una cinta, otro dijo, 
un lazo bueno. Puede que sí, pero ¿quién es el ebanista?, preguntó el docente. Hubo varios comentarios. Un 
estudiante dijo: nosotros; otra niña dijo: un constructor; otro dijo: el que corta madera; y el docente dijo: el que 
corta madera, el que trabaja con madera, el que esculpe la madera; entonces en este caso, un listón es un palo de 
madera, valga la redundancia, es un palo largo cuadradito; y ¿qué quiere hacer el ebanista, que es un carpintero? 
Cortarlo, respondieron los estudiantes. Cortarlo en partes iguales, dijo el profesor, en trozos iguales sin que se le 
pierda ni un solo pedacito. Entonces el ebanista, para poder dividirlos en trozos iguales, recurre a la divisibilidad 
calculando el m.c.d. Entonces lo que debe hacer es calcular el m.c.d. de 2.5 m y 30dm, pero estos son decímetros. 
Entonces el ebanista, para resolver ese problema, expresa las medidas en una misma unidad de longitud. Por 
ejemplo: 2.5 metros, expresémoslo en centímetros. ¿Cuánto centímetros tiene un metro?, preguntó el profesor. 
100, respondió un estudiante; 100, afirmó el docente; ¿y en dos metros?: 200, respondieron; ¿y en medio metro?: 
50, respondieron; ¿y en dos metros y medio?: 250, respondieron en coro. Bien, dijo el profesor y escribió en el 
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tablero 2.5m = 250cm. 
Bien, veamos ahora 30dm. Vamos a llevarlos también a centímetros. ¿Cuántos centímetros hay en un decímetro?, 
preguntó el profesor. Algunos respondieron 10 centímetros. Bien dijo el docente. Y si lo multiplicamos por 30 
nos da 300cm, es decir, un listón mide 250cm y el otro listón mide 300cm. Ahora sí, ¿qué es lo que él debe hacer 
(refiriéndose al ebanista)? Hallar el m.c.d. (250, 300) (escribe esta expresión en el tablero), que es lo mismo que 
2.5m y 30dm. ¿Estamos de acuerdo?: sí respondieron. 
Para hallar el m.c.d., en este caso es más práctico por el método dos, es decir, por la descomposición en factores 
primos. La vamos hacer paralela (en el tablero el docente realiza la descomposición que se encuentra en la 
preparación de la clase [anexo 3]). Así, tenemos que el m.c.d. (250, 300) = 2* x 5* x 5* = 50 centímetros, (el 
símbolo * indica que son factores comunes en la descomposición). Recuerden que se toman los comunes con el 
menor exponente; por lo tanto, el ebanista debe cortar los listones en trozos de 50 centímetros. ¿Cuántos trozos 
salen del primero? Dividimos 250 entre 50 y nos da 5, o sea que del listón que tiene 2.5 metros, salen 5 trozos. 
¿Y cuántos salen del que tiene 300cm?: 6, respondieron. ¿Y cuántos en total?: 11, respondieron. ¡Bendito sea mí 
Dios!, dijo el profesor. Eso es todo, dejemos ahí. Y repasen, para que en el cuestionario den sus opiniones de la 
mejor manera, listo. 
 
 
Tabla 11. Cuestionario # 3 de la entrevista escrita  
 
 
INSTITUCIÓN EDUCATIVA SANTA TERESITA 
 
Profesor: Rodolfo Romaña González. Área: Matemática 
 
Nombre:______________________________ Edad ______ Grado ______ Fecha ______ 
 
CUESTIONARIO 3: ENTREVISTA ESCRITA 
NOTA: Ten en cuenta que en todas tus explicaciones no hay respuestas malas, ya que lo más importante son tus 
argumentos sobre lo que le entendiste al profesor. 
 
TEMAS DESARROLLADOS: Definición de máximo común divisor, mínimo común múltiplo y aplicaciones 
cíclicas y de reparto. 
 
Lea con atención cada una de las siguientes situaciones que se analizaron en clase: 
 
1. El profesor, en el desarrollo de la clase, utilizó el término supremo común. Explique qué le entendió de dicha 
expresión. 
2. Explique qué le entendió al docente cuando se refirió al ínfimo común. 
3. Argumente qué le entendió por aplicaciones cíclicas y de reparto. 
4. Durante la clase se desarrollaron ejemplos utilizando diagramas de Venn. Explique qué le entendió al profesor 
por dicho concepto. 
5. Explique qué le entendió por máximo común divisor. 
6. Argumente qué le entendió al docente por mínimo común múltiplo. 
7. El profesor explicó en el desarrollo de la clase la siguiente situación o problema: Los autobuses de las líneas 1 
y 2 de una ciudad, inician su recorrido en el mismo punto de una estación. El de la línea 1 pasa cada 15 minutos y 
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el de la línea 2 cada 20 minutos. Sí los dos autobuses inician su recorrido por primera vez a las 6 de la mañana, 
¿en qué momento volverán a coincidir?, es decir; ¿a qué hora volverán a partir juntos? Explique qué le entendió 
con este interrogante. 
8. La siguiente situación la explicó el profesor, con la participación de los estudiantes: un ebanista quiere cortar 
dos listones cuyas medidas son 2,5 m y 30 dm, en trozos de igual longitud, sin que se desperdicie ninguna parte 
del material. ¿Cuál es la mayor longitud que puede obtener de cada listón? ¿Cuántos trozos se obtendrían de 
cada uno? y ¿cuántos en total? Argumente qué le entendió al profesor del primer interrogante (cursiva). 
9. En la situación o problema inmediata mente anterior, explique qué le entendió al profesor por la expresión 
trozos de igual longitud. 




Tabla 12. Respuesta del cuestionario por el profesor (configuración didáctica tres) 
 
Metáfora utilizada en el 
discurso del profesor 





El mayor de los divisores comunes de 
2 o más números enteros positivos, es 
decir, el m.c.d, de dichos números. 
Conceptual/Multiplicidad 
Ínfimo común 
El menor de los múltiplos comunes de 
2 o más números enteros positivos, es 
decir, el m.c.m, de dichos números. 
Conceptual/Multiplicidad 
Aplicaciones cíclicas y de 
reparto 
Situaciones cotidianas que se resuelven 
mediante el cálculo del m.c.m. y el 
m.c.d., respectivamente. 
Básica/Multiplicidad 
Diagramas de Venn 
Forma de representar gráficamente el 
m.c.d. de 2 o más números enteros. 
Conceptual/Multiplicidad 
Máximo común divisor 
El mayor de los divisores comunes, de 
2 o más números enteros positivos. 
Conceptual/Invariabilidad 
Mínimo común múltiplo 
El menor de los múltiplos comunes de 
2 o más números enteros positivos. 
Conceptual/Invariabilidad 
¿A qué hora volverán a partir 
juntos? 
Situaciones cotidianas de repetición 
que se resuelven mediante el cálculo 
del m.c.m. 
Básica/Multiplicidad 
¿Cuál es la mayor longitud qué 
puede obtener de cada listón? 
Situación de reparto que se resuelve 
mediante el cálculo del m.c.d. 
Básica/Multiplicidad 
Trozos de igual longitud 




Escultor de la madera. Carpintero que 
desea cortar o dividir 2 palos aplicando 
el m.c.d. 
Básica/Multiplicidad 
 
 
